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Obserwacja jako metoda badawcza zaczê-
³a stopniowo wkraczaæ do szkolnych klas ju¿
w pierwszej po³owie ubieg³ego wieku i ze
zmienn¹ intensywnoœci¹ jest wykorzystywana
w badaniach, w tym równie¿ edukacyjnych
i glottodydaktycznych do dziœ. Warto jednak
wiedzieæ, ¿e nie jest jedynie domen¹ badaczy-
naukowców, znaj¹ j¹ z praktyki hospitacyjnej
nauczyciele, adepci tego zawodu, metodycy; jest
narzêdziem, które s³u¿y ocenie i pomaga w do-
skonaleniu zawodowym. Coraz czêœciej sami
nauczyciele wykorzystuj¹ j¹ w prowadzonych
przez siebie badaniach w dzia³aniu (action re-
search). Nieobca jest równie¿ autorom podrêcz-
ników, którzy w ten sposób testuj¹ przygotowy-
wane przez siebie materia³y dydaktyczne. W³a-
œciwie przeprowadzona przyniesie z pewnoœci¹
korzyœci obserwuj¹cemu i obserwowanemu,
przyczyniaj¹c siê do efektywizacji procesu ucze-
nia siê i nauczania. Niniejszy artyku³ stanowi
próbê okreœlenia roli i miejsca obserwacji wœród




Wspó³czesna glottodydaktyka jako auto-
nomiczna dyscyplina naukowa (por. Grucza
1976, 1978, 1983; Dakowska 1987, 1994,
Magdalena Lipiñska-Derlikowska1)
Warszawa
Rola i miejsce obserwacji w badaniach
glottodydaktycznych
1998, 2003), podobnie jak inne samodzielne
dziedziny wiedzy, ma swój okreœlony przedmiot,
zakres i cel badañ, które realizuje w odniesie-
niu do obiektów swojej dziedziny przy zastoso-
waniu teoretycznych i empirycznych metod ba-
dawczych (Dakowska 2003). Glottodydaktyka
jako nauka empiryczna bada wycinek rzeczywi-
stoœci w wymiarze spacjo-temporalnym, co im-
plikuje tym samym mo¿liwoœæ zastosowania
wygenerowanego w ten sposób modelu do
usprawnienia, racjonalizacji czy te¿ optymaliza-
cji rzeczywistego zjawiska (Dakowska 2003).
Przedmiotem badañ glottodydaktyki jest
uk³ad glottodydaktyczny, w którym  wyodrêb-
nia siê trzy zasadnicze elementy, jakimi s¹:
U – uczeñ, N – nauczyciel oraz K – kana³ komu-
nikacyjny (Grucza 1976, 1978). Uk³ad ten
stanowi specyficzny wariant uk³adu komunika-
cyjnego, w którym jêzyk pe³ni podwójn¹ rolê –
œrodka i celu komunikacji. Tak opisany przed-
miot badañ nie powinien byæ w ¿adnym przy-
padku postrzegany i traktowany jako uk³ad
statyczny, w którym badaniu podlegaj¹ poszcze-
gólne elementy z osobna. Wrêcz przeciwnie, jest
to uk³ad bardzo dynamiczny, w którym wystê-
puje wiele wzajemnych zale¿noœci i jako taki
stanowi ca³oœciowo przedmiot badañ. I w³aœnie
optymalizacja funkcjonowania tego uk³adu –
czerpi¹ca z glottodydaktycznych informacji apli-
katywnych, bêd¹cych rezultatem badañ stosowa-
nych – stanowi cel glottodydaktyki stosowanej,
1) Autorka jest doktorantk¹ w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
4z której czerpie praktyka dydaktyczna. Z´ród³em
badañ aplikatywnych s¹ informacje deskryptyw-
no-eksplikatywne, pochodz¹ce z glottodydakty-
ki czystej, które stanowi¹ opis i wyjaœnienie da-
nego wycinka rzeczywistoœci empirycznej.
Glottodydaktyka realizuje swoje cele sto-
suj¹c metody badawcze wspólne dla wszystkich
nauk spo³ecznych czy te¿ humanistycznych,
a w wê¿szym zakresie edukacyjnych.
Badania naukowe
Zanim przejdê do szczegó³owego omó-
wienia obserwacji jako metody badawczej lub
te¿ techniki zbierania danych, gdy¿ takie roz-
ró¿nienie wyraŸnie dominuje w literaturze
przedmiotu, powinniœmy najpierw zdefiniowaæ
samo pojêcie badañ i podaæ typologiê metod
badawczych.
Nunan (1992) definiuje badania jako sys-
tematyczny proces dociekañ, sk³adaj¹cy siê
z trzech elementów, którymi s¹:
1. Pytanie badawcze, problem lub hipoteza.
2. Dane.
3. Analiza danych i interpretacja.
 Z kolei Konarzewski (2000) podaje, ¿e
badanie stanowi zbiór skoordynowanych czyn-
noœci, w efekcie których otrzymujemy now¹
wiedzê. Zaczyñski (1995) w swojej definicji
uwypukla element obiektywnego, dok³adnego
i wyczerpuj¹cego poznania wyodrêbnionego
obszaru rzeczywistoœci przyrodniczej, technicz-
nej, spo³ecznej lub kulturowej w wieloetapo-
wym procesie zró¿nicowanych dzia³añ. Efektem
badania naukowego jest obraz badanego frag-
mentu rzeczywistoœci, który powinien byæ wier-
nym odwzorowaniem obiektywnie istniej¹cych
przedmiotów i zdarzeñ, które s¹ niezale¿ne od
poznaj¹cego je podmiotu. Ró¿nica miêdzy po-
znaniem naukowym, czyli badaniem, a pozna-
niem w sensie potocznym wynika z faktu, ¿e
badanie jest procesem formalnym, zamierzonym
i zaplanowanym, podczas gdy potoczny ogl¹d
jest mimowolny i przypadkowy. Larsen-Freeman
(1999:10) cytuje definicjê za Hatchem i Farha-
dym: „Badanie to systematyczna procedura po-
szukiwania odpowiedzi na postawione pytania”.
Seliger i Shohamy (2000) definiuj¹ badanie jako
planowy i systematyczny proces dociekania, któ-
rego celem jest zdobycie wiedzy. Cohen, Ma-
nion i Morrison (2001:5) podaj¹ za Kerlinge-
rem, ¿e badanie to systematyczna, kontrolowa-
na, empiryczna i krytyczna procedura weryfiko-
wania hipotez na temat domniemanych relacji
miêdzy naturalnymi zjawiskami. Kerlinger, pod-
kreœla w swojej definicji, ¿e „subiektywne prze-
konania /.../ musz¹ zostaæ sprawdzone na obiek-
tywnej rzeczywistoœci” (2001:5).
Wybór metod badawczych jest zdetermi-
nowany stosunkiem badacza do nauki, tym, czy
badacz identyfikuje siê ze stanowiskiem obiek-
tywistycznym, zgodnie z którym nauki spo³ecz-
ne i przyrodnicze s¹ równowa¿ne a ich celem
jest odkrywanie praw naturalnych i uniwersal-
nych, czy te¿ stoi na przeciwleg³ym biegunie –
subiektywizmu. Te dwa skrajne podejœcia znaj-
duj¹ odzwierciedlenie w stosunku badacza do
zagadnieñ natury ontologicznej. Zwolennik
obiektywizmu usytuowuje siê w pozycji podmio-
tu zewnêtrznego w stosunku do przedmiotu
badania (realizm), natomiast przedstawiciel
postawy subiektywistycznej wyznaje pogl¹d, ¿e
przedmiot poznania nie istnieje obiektywnie
i jest zale¿ny od podmiotu poznaj¹cego (nomi-
nalizm). W odniesieniu do kwestii epistemolo-
gicznych reprezentant nurtu obiektywistyczne-
go przyjmuje stanowisko pozytywistyczne, zgod-
nie z którym wiedza jest obiektywna i wymier-
na, jego opozycjonista bêdzie twierdzi³, ¿e wie-
dza ma charakter osobisty i subiektywny. Trzeci
aspekt decyduj¹cy o tym, czy przekonania ba-
dacza wi¹¿¹ siê z nurtem obiektywistycznym, czy
te¿ subiektywistycznym – to relacja miêdzy jed-
nostk¹ a œrodowiskiem; reprezentant pierwsze-
go nurtu zak³ada, ¿e rola i zachowania cz³owie-
ka s¹ z góry zdeterminowane (determinizm),
przedstawiciel drugiego uwa¿a zaœ, ¿e motorem
poczynañ cz³owieka jest jego wolna wola (wo-
luntaryzm). W odniesieniu do metodologii ba-
dacz, który poszukuje praw uniwersalnych, ja-
kie rz¹dz¹ badanym wycinkiem rzeczywistoœci,
jest reprezentantem obiektywistycznego podej-
œcia nomotetycznego, natomiast ten, który uwa-
¿a, ¿e nale¿y wyjaœniaæ i opisywaæ fakty jednost-
kowe reprezentuje subiektywistyczne podejœcie
idiograficzne.
Te przekonania i postawy determinuj¹
w znacznym stopniu wybór metody badawczej.
5Badacze reprezentuj¹cy nurt obiektywistyczny
siêgaj¹ po metody kwantytatywne (iloœciowe)
– eksperymenty, studia porównawcze, analizê
statystyczn¹. Ci, którzy identyfikuj¹ siê z kierun-
kiem subiektywistycznym wybieraj¹ czêœciej
w swojej pracy badania kwalitatywne (jakoœcio-
we), takie jak: obserwacja, badania etnograficz-
ne, studium przypadku czy te¿ wywiad. Jakie s¹
zasadnicze ró¿nice miêdzy tymi dwiema grupa-
mi badañ? Badania kwantytatywne wykorzystu-
j¹ metody pomiaru iloœciowego, maj¹ charak-
ter obiektywny, hipotetyczno-dedukcyjny, s¹ rze-
telne i replikowalne, ukierunkowane na produkt,
badaj¹ rzeczywistoœæ z zewnêtrznej perspektywy;
natomiast kwalitatywne prowadzone metodami
jakoœciowymi, maj¹ charakter subiektywny, eks-
ploracyjno-opisowy, s¹ ukierunkowane na pro-
ces, trudno na ich podstawie generalizowaæ, s¹
na ogó³ studiami pojedynczych przypadków.
Taki dwubiegunowy podzia³ badañ na ilo-
œciowe i jakoœciowe dotyczy równie¿ glottody-
daktyki, choæ jest to podzia³ tradycyjny, od któ-
rego jednak wielu autorów próbuje siê zdystan-
sowaæ. Przeanalizujmy zatem, jak wygl¹da pro-
pozycja typologii badañ w obrêbie dziedziny
nauki zajmuj¹cej siê nauczaniem/ uczeniem siê
jêzyka.
Chaudron (1988) wyró¿nia cztery typy
badañ: psychometryczne, analizê interakcji,
analizê dyskursu oraz etnograficzne. Pod nazw¹
badania psychometryczne kryj¹ siê dobrze nam
znane eksperymenty, w analizie interakcji s¹
badane relacje zachowañ nauczycieli i uczniów
na podstawie opracowanych w tym celu sche-
matów/ systemów obserwacyjnych, które po-
zwalaj¹ w dalszym etapie na kwantyfikowanie
zakodowanych zachowañ. Analiza dyskursu to
z kolei analityczne badanie jednostek tekstu
mówionego w aspekcie ich struktury i funkcji.
Podejœcie etnograficzne to jakoœciowe badanie
interakcji jako procesu, metoda stosowana czê-
œciej w badaniach nad L1 (jêzykiem pierwszym)
ni¿ w badaniach nad akwizycj¹ L2 (jêzyka dru-
giego), gdy¿ wymaga doskona³ego przygotowa-
nia ze strony obserwatorów i jest bardzo czaso-
ch³onna. Z tak¹ klasyfikacj¹ badañ polemizuje
Nunan (1992:3-4), który twierdzi, ¿e analiza
dyskursu, jak i interakcji stanowi¹ raczej formê
zbierania danych ni¿ osobn¹ tradycjê badaw-
cz¹, gdy¿ mog¹ byæ wykorzystywane tak¿e przez
badaczy stosuj¹cych metody psychometryczne
i etnograficzne.
Z kolei Brown (1988:1-5) proponuje po-
dzieliæ badania na podstawowe (prymarne)
i wtórne (sekundarne). Podstawowe dziel¹ siê
z kolei dalej na studia przypadku – na ogó³ lon-
gitudinalne badania ograniczonej liczby obiek-
tów oraz badania statystyczne, które mog¹ do-
tyczyæ zarówno jednego obiektu, jak i ca³ej gru-
py. S¹ to na ogó³ badania przekrojowe – te z ko-
lei dziel¹ siê na: badania sonda¿owe, w których
na podstawie kwestionariuszy bada siê pogl¹-
dy, opinie i nastawienia badanych obiektów oraz
eksperymenty, które powinny byæ badaniami
systematycznymi, logicznymi, wymiernymi,
replikowalnymi, przeprowadzanymi zgodnie
z najlepszymi praktykami. Badania wtórne to
badania o charakterze bardziej monograficz-
nym, historycznym czy przegl¹dowym. Auto-
rzy takich badañ czerpi¹ swoje pomys³y z wy-
ników badañ prymarnych, odwo³uj¹c siê do
wielu ró¿nych Ÿróde³.
Równie¿ Grotjahn – jak podaje Nunan
(1992:4-6) – uwa¿a binarny podzia³ badañ na
iloœciowe i jakoœciowe za du¿e uproszczenie.
W zamian proponuje dwa podstawowe i szeœæ




 mieszane – pozosta³e – stanowi¹ wariacje
wersji podstawowych.
 Paradygmaty Grotjahna s¹ wypadkow¹
trzech sk³adowych:
1. Metody zbierania danych (przez eksperyment
lub w formie pozaeksperymentalnej).
2. Rodzaju uzyskanych danych (jakoœciowych
czy iloœciowych).
3. Rodzaju analizy danych (statystycznej czy in-
terpretacyjnej).
 I tak w paradygmacie eksploracyjno-in-
terpretacyjnym dane s¹ zbierane w sposób po-
zaeksperymentalny. S¹ to dane jakoœciowe, które
podlegaj¹ analizie interpretacyjnej, natomiast
w drugim paradygmacie korzysta siê z danych
iloœciowych, zebranych podczas eksperymentu
i poddawanych analizie statystycznej.
Seliger i Shohamy proponuj¹ z kolei po-
dzia³ metod badawczych na dwie grupy:
1. Badania jakoœciowe lub opisowe, które – jak
6podaj¹ (2000:113-4) – w literaturze przed-
miotu s¹ znane pod takimi nazwami, jak:
badania etnograficzne, obserwacja uczestnicz¹-
ca i nieuczestnicz¹ca, etnografia konstytutyw-
na, analiza interakcji, etnografia holistyczna,
antropologia kognitywna, etnografia komuni-
kacji czy te¿ interakcja symboliczna.
2. Badania eksperymentalne.
Sam podzia³ badañ, zdaniem autorów, to
kwestia o drugorzêdnym znaczeniu. Spraw¹
bardziej istotn¹ s¹ parametry tych¿e badañ opra-
cowane na dwóch poziomach metateoretycz-
nych – konceptualnym i operacyjnym. Parametr
pierwszy to opozycja podejœcia syntetyczno–
holistycznego, w którym badacz odnosi siê do
ca³ego systemu czy te¿ zjawiska i wzajemnych
zale¿noœci miêdzy jego elementami, do podej-
œcia analitycznego, w którym bada siê istotê
wp³ywu poszczególnych sk³adników na ca³y sys-
tem b¹dŸ zjawisko. Drugi parametr jest œciœle
zwi¹zany z celem prowadzonych badañ i stano-
wi opozycjê pomiêdzy heurez¹ a dedukcj¹. Po-
dejœcie heurystyczne w badaniach charaktery-
zuje siê nastawieniem na formu³owanie hipo-
tez na podstawie zebranych i przeanalizowanych
danych. Natomiast w badaniu dedukcyjnym
badacz wychodzi od hipotezy, któr¹ nastêpnie
testuje w trakcie badañ, czego efektem jest we-
ryfikacja b¹dŸ falsyfikacja dotychczasowej teo-
rii. Parametr trzeci to kontrola i manipulacja
kontekstem badañ, tym razem nie jest to opo-
zycja przeciwstawnych podejœæ czy stanowisk,
a raczej kontinuum, które na jednym koñcu roz-
poczyna siê od badañ, w których z za³o¿enia
badacz nie ingeruje, nie manipuluje i nie kon-
troluje przedmiotu swoich badañ, a na drugim
koñczy badaniami, w których poziom manipu-
lacji, kontroli i wp³ywania na zmienne jest bar-
dzo du¿y. Ostatni parametr – czwarty, dotyczy
danych i ich zbierania, a konkretnie tego, jakie
dane bêd¹ zbierane i w jaki sposób. A zatem
jakie parametry powinny spe³niaæ wyodrêbnio-
ne przez Seligera i Shohamy typy badañ. Bada-
nia jakoœciowe to badania syntetyczno–holistycz-
ne, heurystyczne, w których manipulacja kon-
tekstem jest minimalna, albo nie wystêpuje
wcale. Dystynktywne cechy badañ eksperymen-
talnych w odniesieniu do omówionych wy¿ej
parametrów, to: analitycznoœæ, dedukcyjnoœæ
oraz wysoki poziom manipulacji danymi. Ba-
dania deskryptywne sytuuj¹ siê poœrodku dwu-
biegunowej skali (2000:116).
Podstaw¹ typologii badañ, jak¹ propo-
nuje Komorowska (1982), s¹ równie¿ pewne
wyodrêbnione kryteria. Pierwszym z nich jest
kryterium aktywnoœci badaj¹cego, zgodnie
z którym mo¿emy dokonaæ zasadniczego po-
dzia³u badañ na: diagnozê, czyli bierne bada-
nie stanu faktycznego oraz eksperyment, w któ-
rym podmiot badaj¹cy aktywnie wp³ywa na
przedmiot badania. W tym momencie po raz
kolejny nieodparcie nasuwa siê tu paralela miê-
dzy powy¿szym podzia³em a archetypowym –
mo¿na by powiedzieæ, podzia³em na badania
jakoœciowe i iloœciowe. Potwierdza to zreszt¹
sama Komorowska (1982:77-8) pisz¹c, ¿e: „naj-
czêœciej pozostaje siê przy takim dwucz³onowym
ujêciu typologicznym – jednak dodaje, ¿e – w ba-
daniach glottodydaktycznych podzia³ ten okazuje
siê niewystarczaj¹cy”. Autorka proponuje wiêc
kolejne kryterium, wedle którego mo¿na doko-
naæ dalszego podzia³u badañ, jakim jest aspekt
badanej rzeczywistoœci. A zatem, mo¿e to byæ
badanie w aspekcie statycznym – mamy wtedy
do czynienia z diagnoz¹ poprzeczn¹ lub
w aspekcie dynamicznym, czyli w formie dia-
gnozy pod³u¿nej. Kolejne kryterium, które po-
zwoli uszczegó³owiæ badania, to kryterium in-
tencji wprowadzania zmian, która dzieli siê na
wiedzotwórcz¹ (eksperyment wiedzotwórczy)
i innowacyjn¹ (eksperyment innowacyjny).
Nieco inne spojrzenie na badania pro-
ponuje nam Larsen-Freeman (1999), w ujêciu
której zamiast œcis³ych i jednoznacznych podzia-
³ów pojawia siê kontinuum na skali jakoœcio-
wo-iloœciowej, przechodz¹ce w sposób p³ynny
od introspekcji, przez obserwacjê uczestnicz¹-
c¹, nieuczestnicz¹c¹, opis sfokusowany (tema-
tyczny), badania przedeksperymentalne, quasi-
eksperymentalne, po eksperyment w czystej
formie. Zdaniem autorki badacz nie tyle powi-
nien koncentrowaæ siê na wyborze a priori pa-
radygmatu, co dostosowywaæ metody do celu
swoich badañ.
Jak wynika z powy¿szego – ze zrozumia-
³ych wzglêdów skrótowego omówienia – wielu
autorów stara siê zdystansowaæ od tradycyjne-
go podzia³u badañ na iloœciowe i jakoœciowe.
Jeœli jednak uwa¿nie przeanalizujemy przedsta-
wione tu typologie, to z pewnoœci¹ dojdziemy
7do wniosku, ¿e mimo ró¿norodnoœci nazw i po-
ziomów szczegó³owoœci, na poziomie ogólnym
zawsze uda siê wyodrêbniæ te dwa dominuj¹ce
podzia³y.
Obserwacja jako metoda badañ
Gdzie zatem sytuuje siê w tej typologii
metod badawczych obserwacja, która stanowi
temat niniejszego artyku³u? Zacznijmy od defi-
nicji terminu obserwacja, która, jak siê poni¿ej
oka¿e, nie przez wszystkich jest uwa¿ana za
metodê sensu stricto.
Przegl¹d definicji i klasyfikacji obserwa-
cji w badaniach edukacyjnych rozpocznê od
autorów polskich. Zaczyñski (1995) klasyfikuje
obserwacjê jako metodê badawcz¹, definiuj¹c
j¹ jako zamierzone i planowe spostrzeganie ¿y-
wych procesów spo³ecznych (1995:69). Autor
proponuje dokonanie podzia³u obserwacji na
podstawie czterech kryteriów:
 czasu (obserwacja ci¹g³a, obserwacja próbek
czasowych),
 treœci (ca³oœciowa, czêœciowa),
 liczby przedmiotów (jednostkowa, komplek-
sowa),
 formy obecnoœci obserwatora (uczestnicz¹-
ca, zewnêtrzna).
Z kolei Konarzewski (2000:111-114) za-
licza obserwacjê do grupy metod gromadzenia
danych i dzieli j¹ na jakoœciow¹ i iloœciow¹. Roz-
ró¿nienie to wi¹¿e siê z odmiennym rodowo-
dem obydwu typów; obserwacja jakoœciowa
wywodzi siê z tradycji nauk antropologicznych
(antropologia kulturowa i spo³eczna), natomiast
obserwacja iloœciowa wyros³a na gruncie trady-
cji pozytywizmu. Odmiennoœæ korzeni pozosta-
je jednak bez wp³ywu na charakter samej me-
tody zarówno w jednej, jak i w drugiej obser-
wator rejestruje to, co widzi. Ró¿nica dotyczy
obserwowanego wycinka rzeczywistoœci, w ob-
serwacji jakoœciowej jest to ca³oœæ przedmiotu
badania, w iloœciowej natomiast – konkretnie
wybrane elementy, inny jest te¿ rezultat badañ,
którym w obserwacji kwalitatywnej jest opis
przedmiotu badañ, a w obserwacji kwantyta-
tywnej – dane iloœciowe na temat wybranych
do obserwacji aspektów przedmiotu badañ.
Podobn¹ systematyzacjê, w której wystê-
puje dwutorowy podzia³ obserwacji na jakoœcio-
w¹ i iloœciow¹, znajdziemy u Wragga. Wragg
podaje za Brymanem (2001:82), ¿e badania
jakoœciowe pozostaj¹ pod wp³ywami pochodz¹-
cymi z kilku Ÿróde³: fenomenologii, czyli nauce
o zjawiskach jako dostêpnych poznaniu aspek-
tach rzeczywistoœci, w której od poznania z bez-
poœrednich danych dochodzi siê do wiedzy ab-
solutnej; interakcjonizmu symbolicznego, który
polega na analizie zachowañ w procesach inte-
rakcji; naturalizmu, czyli prowadzenia badañ
w warunkach i œrodowisku naturalnym, bez ¿ad-
nej ingerencji oraz etogeniki, która zasadza siê
na poznawaniu epizodów z ¿ycia spo³ecznego.
Obserwacja iloœciowa, jak czytamy u Wragga
(2001:22), zasadza siê na przekonaniu, ¿e efek-
tywnoœæ procesu dydaktycznego czy te¿ efektyw-
noœæ jego poszczególnych jednostek i elemen-
tów, mo¿na zoptymalizowaæ dziêki zgromadzo-
nej na podstawie danych iloœciowych wiedzy na
temat tego, czego powinno siê w tym procesie
znaleŸæ wiêcej, a czego mniej.
Larsen-Freeman (1999:15-6) wyodrêbnia
dwa typy obserwacji: uczestnicz¹c¹, w której
badacz wystêpuje w roli uczestnika badanego
wycinka obiektywnej rzeczywistoœci, oraz nie-
uczestnicz¹c¹, w której badacz obserwuje przed-
miot swoich badañ z zewn¹trz. Ten drugi typ
badañ wystêpuje równie¿ pod nazw¹ longitu-
dinalnych studiów przypadku, których przyk³a-
dem podawanym przez wielu autorów (Larsen-
Freeman, Nunan) jest studium Leopolda pole-
gaj¹ce na obserwacji przebiegu procesu ucze-
nia siê jêzyka angielskiego i niemieckiego
u w³asnej córki. Z badañ prowadzonych t¹
metod¹ w latach 1939-40 powsta³a czteroto-
mowa praca.
Cohen, Manion i Morrison (2001) do
podzia³u obserwacji na jakoœciow¹ i iloœciow¹,
któr¹ nota bene klasyfikuj¹ jako technikê zbie-
rania danych, dodaj¹ za Pattonem (2001:305)
podzia³ na obserwacjê uporz¹dkowan¹ (struc-
tured), w której badaj¹cy ma z góry za³o¿ony
plan, metodycznie realizowany przy wykorzy-
staniu wczeœniej opracowanych narzêdzi (sche-
maty obserwacyjne, tabele) i w wyniku realiza-
cji którego generuje dane iloœciowe, których po-
równanie z postawion¹ na pocz¹tku hipotez¹
doprowadzi do jej potwierdzenia b¹dŸ obale-
8nia. Na drugim koñcu kontinuum obserwacyj-
nego znajduje siê u Pattona obserwacja bez pla-
nu (unstructured), która toczy siê w warunkach
naturalnych i polega na rejestrowaniu natural-
nego przebiegu zdarzeñ czy te¿ rozwoju zjawisk,
co mo¿e w efekcie prowadziæ do wygenerowa-
nia hipotezy.
Równie¿ Seliger i Shohamy (2000:127)
zaliczaj¹ obserwacjê do grupy technik zbiera-
nia danych wykorzystywan¹ w badaniach ja-
koœciowych, dodaj¹c jednoczeœnie, ¿e techni-
ka ta w bardziej zorganizowanej i uporz¹dko-
wanej formie znalaz³a sobie miejsce w bada-
niach iloœciowych. Podobnie jak Cohen, Ma-
nion i Morrison sytuuj¹ obserwacjê na konti-
nuum eksplicytnoœci od uporz¹dkowanych
(structured) po otwarte, w których poziom pre-
cyzji i jasnoœci jest bardzo niski. W przypadku
obserwacji szkolnych Seliger i Shohamy zale-
caj¹ ³¹czenie ró¿nych typów obserwacji, jako
¿e tylko w ten sposób uda siê zarejestrowaæ




Jak siê okazuje na podstawie lektury lite-
ratury przedmiotu, podejœcie etnograficzne
w badaniach glottodydaktycznych nale¿y raczej
do rzadkoœci. S¹ ku temu, rzecz jasna, uzasad-
nione powody. Ten typ badañ jakoœciowych sta-
wia przed badaczem nie lada wyzwania, wy-
maga bowiem du¿ych nak³adów czasu, dosko-
na³ego przygotowania i pe³nego zaanga¿owa-
nia. Badacz powinien na bie¿¹co monitorowaæ
wydarzenia i sporz¹dzaæ skrupulatne notatki,
które potem stan¹ siê podstaw¹ szczegó³owej
analizy, na podstawie której bêdzie móg³ sfor-
mu³owaæ wnioski czy te¿ hipotezê. Niezale¿nie
od techniki zapisu, na któr¹ siê zdecyduje – no-
tatki, nagrania audio, wideo – musi mieæ œwia-
domoœæ zalet i wad ka¿dej z nich. Nierzetelne
i powierzchowne notatki, utrata pewnych infor-
macji przy zastosowaniu œrodków technicznych
(np. brak wizualizacji w przypadku kaset audio),
to wszystko mo¿e prowadziæ do wypaczeñ i nie-
w³aœciwej oceny sytuacji.
Bardzo czêsto jednak zamiast opisów
miejsca badania oraz szczegó³owych analiz in-
terakcji, badacze koncentruj¹ siê na wybranym
wycinku obserwowanej rzeczywistoœci, który
poddaj¹ wnikliwej i drobiazgowej analizie i in-
terpretacji. Przyk³adem takiego w³aœnie podej-
œcia do badañ jakoœciowych mog¹ byæ, poda-
wane tu za Chaudronem (1990:46), badania van
Liera nad kolejnoœci¹ zabierania g³osu (turn ta-
king) i naprawiania dyskursu (repair), a tak¿e
badania Enrighta nad rol¹ nauczyciela w stero-
waniu kolejnoœci¹ zabierania g³osu podczas lekcji
(teacher management of turns).
Specyficznym przyk³adem obserwacji ja-
koœciowej jest autoobserwacja prowadzona
w formie dziennika. Najczêœciej wówczas badacz
wystêpuje w podwójnej roli – przedmiotu i pod-
miotu badañ – notuj¹c w dzienniku na bie¿¹co
zdarzenia wystêpuj¹ce w procesie akwizycji jê-
zyka oraz uzupe³niaj¹c je o komentarz obserwa-
cyjny, a nastêpnie analizuje, interpretuje i wy-
ci¹ga wnioski b¹dŸ formu³uje hipotezy (Bailey
K. w Chaudron 1990:46).
Inny przyk³ad obserwacji jakoœciowej to
zakrojone na szerok¹ skalê longitudinalne stu-
dium nauczania bilingwalnego (Wong–Fillmore
1982 w Chaudron 1990:47), którego póŸniej-
szym efektem by³y analizy jakoœciowe takich
aspektów procesu glottodydaktycznego, jak:
funkcje u¿ywanego jêzyka (Strong 1983,1984)
czy te¿ organizacja inputu przez nauczyciela
(Wong-Fillmore 1985). Te same badania pos³u-
¿y³y tak¿e do opracowañ kwantytatywnych.
Egzemplifikacja obserwacji
iloœciowej
Ten typ obserwacji, o czym wspomina³am
wy¿ej, bazuje na opracowaniu b¹dŸ wybraniu
a priori instrumentu standaryzuj¹cego. Jak po-
daje Long (Seliger i Long 1983:5), w dziedzinie
edukacji wystêpuje ponad dwieœcie instrumen-
tów, które umo¿liwiaj¹ analizê i opis interakcji,
jakie wystêpuj¹ w szkolnej klasie. Glottodydak-
tyka dopracowa³a siê na przestrzeni prawie piêæ-
dziesiêciu lat oko³o dwudziestu szeroko znanych
narzêdzi badawczych tego typu. Dziel¹ siê one
na trzy rodzaje w zale¿noœci od sposobu kodo-
9wania zdarzeñ w klasie. Mo¿e to byæ system
kategoryzacyjny, który polega na ka¿dorazo-
wym odnotowywaniu zdarzenia w odpowied-
nio przygotowanym arkuszu, np.:
1. Uczeñ zadaje pytanie //// 4
2. Uczeñ prosi o wyjaœnienie /// 3
3. Nauczyciel wyjaœnia ///////// 9
4. Nauczyciel odpowiada
na pytania uczniów //// 4
itd.
Kolejnym narzêdziem jest system zazna-
czania (sign system), w którym zadaniem ba-
daj¹cego jest odnotowywaæ zdarzenia i zacho-
wania ju¿ nie za ka¿dym razem, kiedy siê poja-
wi¹, ale w ustalonych wczeœniej jednostkach cza-
sowych.
Trzeci system to skale szacunkowe, typu
skali Likerta z przypisanymi wartoœciami liczbo-
wymi b¹dŸ opisowymi, np.:
Uczeñ sam inicjuje interakcjê 1 2 3 4 5
Uczeñ odpowiada na pytanie 1 2 3 4 5
Uczeñ prosi o wyjaœnienie 1 2 3 4 5
Wartoœci liczbowe mo¿emy zamieniæ na skalê
opisow¹, np.:
1– nigdy  2 – rzadko  3 – czasami  4 – czêsto
5 – zawsze
Glottodydaktyczne systemy analizy pro-
cesu dydaktycznego czerpa³y wzorce z istniej¹-
cych ju¿ narzêdzi skonstruowanych na potrzeby
badañ edukacyjnych w innych dziedzinach. Ta-
kim sztandarowym przyk³adem mo¿e byæ sys-
tem analizy interakcji Flandersa (Allwright
1996:59-62) opracowany w celu dokonania
oceny stylów nauczania na podstawie wyników
analizy interakcji miêdzy uczniem a nauczycie-
lem. Schemat kategoryzacyjny Flandersa sk³a-
da siê z dziesiêciu kategorii (7 – dotyczy zacho-
wañ nauczyciela, 2 – ucznia, 1 – to tzw. zacho-
wania pozosta³e, w których mieszcz¹ siê inte-
rakcje pozawerbalne), których kolejnoœæ choæ
ponoæ nieistotna, to jednak stanowi odzwier-
ciedlenie ówczesnego (pocz¹tek lat 50. ubieg³e-
go wieku) nauczycielocentryzmu w dydaktyce.
Oto jak wygl¹da³ ten, okreœlany wówczas mia-
nem wyrafinowanej techniki obserwacyjnej, system:
Nauczyciel
Wp³yw poœredni:
  1. Akceptacja emocji i postawy ucznia.
  2. Pochwa³a lub zachêta.
  3. Akceptacja pomys³u ucznia.
  4. Zadawanie pytañ.
Wp³yw bezpoœredni:
  5. Przekazywanie informacji.
  6. Udzielanie wskazówek.
  7. Krytykowanie lub uzasadnianie w³asnych ra-
cji.
Uczeñ
  8. Werbalna reakcja na wypowiedŸ nauczyciela.
  9. WypowiedŸ inicjowana przez ucznia.
10. Cisza lub zamieszanie.
(Allwright 1996:60)
Dane zbierane w odpowiednio przygoto-
wanych tabelach stanowi³y podstawê obliczeñ
procentowego udzia³u poszczególnych katego-
rii w klasowej interakcji, a na tej podstawie z ko-
lei mo¿na by³o wyci¹gaæ wnioski czy te¿ formu-
³owaæ pewne uogólnienia prowadz¹ce w efek-
cie do optymalizowania procesu dydaktycznego.
Ten w³aœnie bardzo prosty w swej formie,
system sta³ siê Ÿród³em inspiracji dla wielu in-
nych badaczy, w tym równie¿ tych reprezentu-
j¹cych nurt badañ glottodydaktycznych. System
ten wykorzysta³a i rozbudowa³a w swoich ba-
daniach nad optymalizacj¹ szkoleñ nauczycieli–
praktykantów Moskowitz (1966, 1967). Opra-
cowany przez ni¹ system FLint (Foreign Langu-
age Interaction System) sk³ada³ siê z dwunastu
rozbudowanych kategorii, z których siedem
dotyczy³o zachowañ nauczycieli, a piêæ – zacho-
wañ uczniów.
Inny system kategorii znajdziemy u Fan-
selowe’a (w Allwright 1996:33-40). FOCUS (The
Foci for Observing Communications in Settings) to
system w du¿ej mierze autorski, korzystaj¹cy
z bazy teoretyczno–empirycznej. Kategorie za-
chowañ s¹ w nim bardziej wszechstronne. Poza
kategori¹ celu interakcji wystêpuje tu podzia³
na œrodki komunikacji (werbalne, pozawerbal-
ne, parawerbalne) wraz ze szczegó³owym okre-
œleniem form ich realizacji.
Kolejnym przyk³adem obserwacji iloœcio-
wej wykorzystuj¹cej schematy zaznaczeniowe
(sign systems) mo¿e byæ schemat Jarvisa (w All-
wright 1996:11-22), na podstawie którego au-
tor prowadzi³ badania nad proporcjami u¿ycia
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jêzyka w klasie dla celów komunikacji rzeczy-
wistej i dla potrzeb æwiczeñ.
Bardzo interesuj¹cy schemat obserwacyj-
ny zastosowa³ Politzer (w Allwright 1996:22-
33) w swoich badaniach nad ewentualn¹ kore-
lacj¹ miêdzy osi¹gniêciami uczniów a zachowa-
niami nauczyciela.
System Flandersa zaadaptowa³a do swo-
ich potrzeb równie¿ Rotharb (w Allwright
1996:35-41) w badaniu, którego celem by³o
przedstawienie obiektywnego i w miarê szcze-
gó³owego obrazu sytuacji w klasach z jêzykiem
francuskim i hiszpañskim2).
Podsumowanie
Obserwacja, w obydwu swoich formach
– iloœciowej i jakoœciowej – stanowi integraln¹
czêœæ zestawu metod, jakimi dysponuje nauka.
Jak ka¿da z metod ma swoje mocne i s³abe stro-
ny. Decyduj¹c siê w swoich badaniach na wy-
korzystanie tej w³aœnie metody musimy mieæ
przede wszystkim œwiadomoœæ tego, ¿e dobór
metody i optymalne jej wykorzystanie zale¿¹ od
w³aœciwego jej dopasowania do celu badañ, tak
aby wybrany instrument pozwoli³ na zgroma-
dzenie relewantnych danych, które bêdzie mo¿-
na poddaæ procesowi analizy i interpretacji.
Du¿¹ zalet¹ omawianej tu formy badañ jest jej
relatywnie ³atwa dostêpnoœæ i nieskomplikowa-
ny charakter samego instrumentarium. Niew¹t-
pliwie pozwala ona na zgromadzenie szczegó-
³owego i wyczerpuj¹cego materia³u na temat
zachowañ i interakcji badanych obiektów, z dru-
giej jednak strony, jak twierdzi Long (Seliger
i Long 1983:13-4), nie ujmuje wszystkich aspek-
tów komunikacji, a tak¿e mo¿e prowadziæ do
mylnej interpretacji intencji mówi¹cego. Inny
powa¿ny zarzut, jaki podnosi Long (1983:16),
to wykorzystywanie w obserwacjach iloœciowych
w badaniach glottodydaktycznych kategorii
opracowanych dla badania interakcji podczas
lekcji przedmiotów innych ni¿ jêzyki obce. „Przy-
jêcie tych kategorii jest równoznaczne z za³o¿eniem,
¿e uwa¿amy je za relewantne dla lekcji jêzyka ob-
cego. Gdyby tak by³o – pisze Long – nie by³oby
w ogóle sensu w prowadzeniu osobnych badañ nad
przyswajaniem jêzyków obcych; wystarczy³oby
przenieœæ wyniki z badañ przeprowadzonych na
lekcji geografii” (1983:16). Nie mo¿na siê z tym
stwierdzeniem nie zgodziæ, proces uczenia siê/
nauczania jêzyka obcego to specyficzny proces
poznawczy, w którym jêzyk pe³ni – podobnie
jak na lekcjach innych przedmiotów – funkcjê
œrodka komunikacji, ale jest te¿ jednoczeœnie
produktem docelowym. W przesz³oœci ten aspekt
by³ uwzglêdniany w schematach obserwacyj-
nych jedynie przez nielicznych badaczy. Dziœ na
szczêœcie sytuacja wygl¹da inaczej dziêki wy-
odrêbnieniu siê glottodydaktyki jako samo-
dzielnej dyscypliny naukowej o w³asnym
przedmiocie badañ i zestawie metod badaw-
czych. Ma wœród nich równie¿ swoje miejsce
obserwacja jako narzêdzie opisu, diagnozy
i oceny s³u¿¹ce ci¹g³ej efektywizacji procesu
nauczania/uczenia siê.
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Nauczanie jêzyków obcych to proces d³u-
gi, wieloetapowy a w odczuciu uczniów dosyæ
¿mudny i pracoch³onny. Jego efektywnoœæ mie-
rzona umiejêtnoœci¹ komunikacji w przypadku
uczniów nieœmia³ych, ma³o zdolnych lub nieza-
interesowanych jest s³abo zauwa¿alna. „Jak za-
tem uczyæ?” – pytaj¹ nauczyciele – „¿eby ucznio-
wie chcieli siê uczyæ”. Wspó³czesne badania
naukowe przypisuj¹ potencja³ najwiêkszych
mo¿liwoœci sferze emocjonalnej i motywacyjnej
uczniów. Prawda ta by³a ju¿ znana trzy tysi¹ce
lat temu. Wyrazi³ ja Plutarch, grecki pisarz i fi-
lozof, s³owami:




(G. Dryden, J. Vos, 2003: 302)
 Jak zatem w systemie obowi¹zkowej
edukacji, gdzie uczniowie zmagaj¹ siê z narzu-
conymi z zewn¹trz wymaganiami programów
nauczania, sprawiæ, aby uczeñ sam chcia³ siê
uczyæ i odczuwa³ przyjemnoœæ p³yn¹c¹ z nauki,
czyli wykszta³ci³ w sobie motywacjê wewnêtrz-
n¹, tak potrzebn¹ w d³ugodystansowym proce-
sie uczenia siê. Spróbujmy przeœledziæ najistot-
niejsze zasady i sposoby motywowania uczniów
na lekcji, które, choæ znane nauczycielom, nie
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Ma³ogoszczu.
Dorota Mo³da1)
Ma³ogoszcz
Motywowanie – sztuk¹ nauczania jêzyków obcych
s¹ nale¿ycie doceniane, a przez to i stosowane
w procesie nauczania.
Jedn¹ z najwa¿niejszych zasad jest BU-
DOWANIE WIARY UCZNIÓW WE W£ASNE
MO¯LIWOŒCI, albowiem odniesiony sukces
nale¿y do najsilniejszych pozytywnych wzmoc-
nieñ. „Badania pokaza³y, ¿e cz³owiek daje z siebie
wiêcej i przejawia wiêksz¹ wytrwa³oœæ w sytuacji
wykonawczej, je¿eli ma poczucie skutecznoœci
i w³asnej kompetencji, czyli gdy wierzy, ¿e ma od-
powiednie zdolnoœci (tak¿e znajomoœæ koniecznych
sposobów dzia³ania), aby pomyœlnie wywi¹zaæ siê
z zadania, pod warunkiem, ¿e w³o¿y weñ tyle pra-
cy, ile trzeba.” (Bandura 1989, Bandura i Schunk
1981, Schunk 1991, Schunk i Hanson 1985; za:
J. Brophy, 2002:65). Poczucie sukcesu jest wiêc
jednym z najistotniejszych elementów motywa-
cji. Co zatem mo¿e zrobiæ nauczyciel, aby uczeñ
uwierzy³ we w³asn¹ skutecznoœæ i zdolnoœci?
Przede wszystkim wa¿ne jest utrwalanie w ucz-
niach przekonania, ¿e swoje sukcesy zawdziê-
czaj¹ po³¹czeniu odpowiednich zdolnoœci i wk³a-
du pracy. Przyczyn¹ zaœ niepowodzenia jest brak
stosownej wiedzy, Ÿle dobrana strategia dzia³a-
nia lub niewystarczaj¹cy nak³ad pracy – nie zaœ
brak zdolnoœci. Uczniowie musz¹ równie¿ po-
strzegaæ zale¿noœæ osi¹ganych wyników od wk³a-
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du pracy. Zagadnienie to dok³adnie wyjaœnia
i definiuje Jere Brophy (2002:74) s³owami:
„uczenie siê wymaga wk³adu pracy, ale wk³ad ów
przedstawiajmy jako inwestycjê, a nie hazard. Niech
twoi uczniowie bêd¹ œwiadomi, ¿e uczenie siê mo¿e
zabraæ im czas, zdezorientowaæ, spowodowaæ po-
my³ki, ale niech wiedz¹, ¿e wytrwa³a i skrupulatna
praca przyda wiedzy i umiejêtnoœci. Poza tym po-
mó¿ im zrozumieæ, ¿e bieg³e opanowanie wiedzy
i umiejêtnoœci oznacza nie tylko sukces doraŸny,
ale ¿e przygotowuje ich do przysz³ych, bardziej
skomplikowanych zadañ. Jeœli pod wp³ywem znie-
chêcenia lub lêku przed pora¿k¹ nie podejm¹
zadania lub porzuc¹ je, zaszkodz¹ w³asnemu roz-
wojowi”.
Bardzo wa¿nym elementem budowania
poczucia wartoœci uczniów jest dostarczanie im
sensownej informacji zwrotnej zamiast porów-
nywania (M. Fengying, 2003:38). Jeœli zaœ cho-
dzi o informowanie sukcesu, to powinno siê go
raczej sugerowaæ poddaj¹c ocenie wynik pracy
a nie podawaæ wprost, by nie kierowaæ zbytnio
uwagi uczniów na kwestie samooceny – ponie-
wa¿ „[...] uczenie toczy siê g³adziej, kiedy ucznio-
wie koncentruj¹ siê na zadaniu zamiast na ocenia-
niu swojego osi¹gniêcia, nawet jeœli jest ono uda-
ne” (J. Brophy, 2002:69). Zatem pochwa³om
nale¿y raczej nadawaæ formê informacji zwrot-
nej, ni¿ wypowiedzi oceniaj¹cej. „Skuteczna po-
chwa³a wyra¿a uznanie dla pracy ucznia lub po-
dziw dla jego wysi³ku i kieruje uwagê na w³o¿ony
wysi³ek i osi¹gniêcie, a nie na to, ¿e ucieszy³y one
nauczyciela” (tam¿e, s. 117). Wed³ug R. Wlod-
kowskiego (1985, za: J. Brophy, 2002:119) sku-
teczna pochwa³a powinna byæ:
 szczera,
 konkretna,
 proporcjonalna i trafnie przypisana warto-
œciowemu osi¹gniêciu w sposób preferowa-
ny przez ucznia.
Nie wystarczy jednak przekonywanie ucz-
niów o ich zdolnoœciach. Aby zwiêkszyæ w³asn¹
samoocenê, uczniowie sami musz¹ realnie doœ-
wiadczyæ sukcesu, a rol¹ nauczyciela jest stwa-
rzanie im do tego okazji. Zatem „wa¿ne, by wy-
magania znajdowa³y siê w górnej granicy [ich]
mo¿liwoœci. Zbyt trudne zadania zniechêcaj¹, po-
woduj¹ byæ mo¿e kolejne poczucie pora¿ki, obni-
¿enie samooceny, zbyt ³atwe natomiast – nie przy-
czyniaj¹ siê do nabycia nowych umiejêtnoœci, je-
dynie pomog¹ utrwaliæ ju¿ posiadane.” (H. Me-
iza, 2002:20) Wed³ug J. Brophy (2002:69) „pla-
nowanie sukcesu polega na nieustannym stawia-
niu uczniów wobec zadañ znajduj¹cych siê na ich
obszarze najbli¿szego rozwoju i umo¿liwieniu im
wykonania tych zadañ”. Wiadomo jednak, ¿e
w praktyce zale¿y to nie tylko od trudnoœci za-
dania, ale równie¿ od jasnoœci objaœnienia jego
wykonania.
Ponadto nauczyciel powinien czuwaæ nad
ustaleniem w³aœciwego poziomu motywacji sto-
sownie do trudnoœci zadania. Zgodnie z prawem
motywacji Yerkesa-Dodsona – do zadañ ³atwiej-
szych (podobnie jak do pracy fizycznej) potrze-
bujemy silniejszej motywacji ni¿ do zadañ trud-
nych, przy wykonywaniu których zbyt silna
motywacja mo¿e dzia³aæ rozpraszaj¹co. Potwier-
dzenie tej tezy znajdujemy miêdzy innymi
w pracy Haliny Meizy (2002:22) wyra¿one s³o-
wami: „wydawaæ by siê mog³o, ¿e im bardziej zdo-
pingujemy dziecko do pracy tym lepiej. Nic bar-
dziej mylnego. Mo¿emy doprowadziæ do sytuacji,
w której dziecko nie mo¿e ju¿ racjonalnie myœleæ
o samym zadaniu, ale skupia siê raczej na samym
efekcie – na tym, czy mu siê uda, czy te¿ nie. Tak
bardzo chce, ¿e ju¿ na nic poza „chceniem" nie
ma energii. W procesie edukacyjnym jest wiêc nie-
zbêdne ci¹g³e diagnozowanie poziomu motywacji
podczas wykonywanego zadania i umiejêtnoœæ nie
tylko podwy¿szania, ale i obni¿ania, gdy zaistnieje
taka potrzeba”.
Drug¹ zasad¹ motywowania, któr¹ pod-
damy krótkiej analizie, jest SKUPIANIE UWA-
GI UCZNIÓW NA CELACH DYDAKTYCZNYCH,
CZYLI WARTOŒCI I OCZEKIWANIU, jako
sk³adnikach motywacji. Aby nauka w oczach
uczniów mia³a sens i by³a warta starañ, nauczy-
ciel powinien skupiæ siê na uczeniu tego, co istot-
ne, tak aby uczniowie uznali, ¿e warto siê tego
uczyæ. Zdaniem J. Brophy (2002:48) „lekarstwem
na to, by nauka sta³a siê dla ucznia przedsiêwziê-
ciem wartym wysi³ku, jest oparcie planowania dy-
daktycznego na g³ównych celach nauczania wyra-
¿onych w s³owach okreœlaj¹cych po¿¹dane osi¹-
gniêcia uczniów. Te g³ówne cele to wiedza, umie-
jêtnoœci, postawy, wartoœci i dyspozycje, które
chcia³byœ rozwin¹æ w uczniach”. Albowiem
uczniowie s³abi i cierpi¹cy na syndrom nieade-
kwatnych osi¹gniêæ ci¹gle kieruj¹ swoj¹ uwagê
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w kierunku celów popisowych i unikowych za-
miast dydaktycznych. Gdy uczniowie kieruj¹ siê
celami popisowymi, wykonuj¹ zadania ze wzglê-
du na zapewnienie sobie uznania w oczach ko-
legów. Chc¹ uzyskaæ opiniê ludzi bystrych i ci¹-
gle porównuj¹ siê z innymi. Uczniowie przyjmu-
j¹cy cele unikowe staraj¹ siê wykonywaæ pracê
przy minimalnym zaanga¿owaniu. Wol¹ siê nie
wychylaæ, aby w razie pora¿ki nie czuæ za¿eno-
wania i wstydu oraz ze wzglêdu na niechêæ do
przejmowania odpowiedzialnoœci za koñcowy
wynik zadania. Istotn¹ rol¹ nauczyciela jest za-
tem ci¹g³e kierowanie uwagi uczniów na sa-
modoskonalenie i osi¹gniêcie praktycznych
umiejêtnoœci, które bêd¹ procentowa³y w ich
dalszym ¿yciu. Oprócz uœwiadamiania uczniom
celowoœci wykonywanych przez nich zadañ,
nauczyciel powinien równie¿ zachêcaæ uczniów
do aktywnego stanowienia celów, tak aby
uczniowie czuli siê odpowiedzialni za nie. „Sta-
nowienie celów jest szczególnie skuteczne, kiedy
cele s¹: 1) bezpoœrednie, a nie oddalone; odno-
sz¹ siê do w³aœnie podejmowanego zadania [...];
2) szczegó³owe i konkretne; 3) ambitne, czyli
trudne, lecz osi¹galne, nie zaœ zbyt ³atwe lub na-
zbyt trudne” (J. Brophy, 2002:70). Co wiêcej –
cele, a nie materia³ nauczania powinien, sta-
nowiæ podstawê planowania procesu dydak-
tycznego, czyli opracowywania rozk³adów ma-
teria³u przez nauczyciela.
Kolejny element sztuki motywowania to
stosowanie ZASADY RÓ¯NORODNOŒCI w od-
niesieniu do metod nauczania, uznaj¹cych ró¿-
nice indywidualne uczniów co do rodzajów in-
teligencji, stylów myœlenia czy preferowanych
stylów poznawczych. Jest to jedno z najtrudniej-
szych zadañ, bior¹c pod uwagê fakt, ¿e nauczy-
ciele pracuj¹ z licznymi klasami i podczas gdy
jednym uczniom odpowiada stosowana meto-
da, inni nudz¹ siê lub czuj¹ zagubieni. Dlatego
te¿ nauczyciel powinien byæ œwiadomy prefero-
wanych przez uczniów stylów poznawczych, po
to aby podczas lekcji dostarczaæ wra¿eñ zarów-
no s³uchowych, wzrokowych jak i okazji do dzia-
³ania. W typowej bowiem grupie uczniów – 34%
odbiera wiêkszoœæ informacji s³uchaj¹c, 29%
u¿ywaj¹c wzroku i 37 % przez poruszanie siê,
dotykanie i wykonywanie czynnoœci (G. Dryden,
J. Vos, 2003:130). Istotne jest równie¿ rozró¿-
nienie w stylu poznawczym zale¿noœci od pola
przeciwstawionej niezale¿noœci od pola. „Ludzie
charakteryzuj¹cy siê zale¿noœci¹ od pola maj¹ trud-
noœci w odró¿nieniu bodŸców od kontekstu, w ja-
kim wystêpuj¹, w zwi¹zku z tym na ich percepcjê
³atwo wp³yn¹æ, manipuluj¹c ich otoczeniem (kon-
tekstem). Z kolei ludzie niezale¿ni od pola odbie-
raj¹ bodŸce analitycznie. Oddzielaj¹ je od kontek-
stu, wiêc zmiany zachodz¹ce w kontekœcie mniej
wp³ywaj¹ na percepcjê” (J. Brophy, 2002:219).
Zatem uczniowie preferuj¹cy styl globalny, za-
le¿ny od pola, ³atwiej ulegaj¹ perswazji nauczy-
ciela i pogl¹dom innych uczniów, natomiast
uczniowie myœl¹cy analitycznie, czyli niezale¿-
nie od pola, opieraj¹ siê raczej na w³asnej per-
cepcji i niechêtnie ulegaj¹ presji innych.
Wymienione wy¿ej rodzaje stylów po-
znawczych zwane równie¿ stylami uczenia siê
nie s¹ trudne do rozpoznania przez nauczycie-
la, wystarczy obserwacja uczniów lub zapyta-
nie ich (wprost lub za pomoc¹ ankiety) o ich
preferencje. Jeœli zaœ chodzi o inteligencjê
uczniów, to powinniœmy pamiêtaæ, ¿e charakte-
ryzuj¹ siê oni ró¿nymi rodzajami inteligencji (jê-
zykow¹, matematyczno-logiczn¹, wizualno-prze-
strzenn¹, muzyczn¹, przyrodnicz¹, interperso-
naln¹, intrapersonaln¹, kinestetyczn¹) rozwiniê-
tymi w ró¿nym stopniu i decyduj¹cymi o ich
zdolnoœciach. Istotne jest zatem, ¿eby nauczy-
ciel wykorzystywa³ dominuj¹ce rodzaje inteli-
gencji uczniów, ale równie¿ wspomaga³ rozwi-
janie tych obszarów, w których uczniowie czuj¹
siê najmniej pewnie (G. Dryden, J. Vos,
2003:120).
Zasad¹ motywacji, istotn¹ z punktu wi-
dzenia rozwoju emocjonalnego uczniów jest
TWORZENIE MI£EJ, BEZSTRESOWEJ ATMOS-
FERY NAUCZANIA. Jak dowodz¹ tego autorzy
Gordon Dryden i Jeannette Vos (2003:372)
„trudnoœci w nauce w osiemdziesiêciu procentach
zwi¹zane s¹ ze stresem. Usuñmy stres, a znikn¹ pro-
blemy z nauk¹”. Równie¿ Jere Brophy (2002:34)
uwa¿a, ¿e „uczniowie nie zareaguj¹ na [nasze]
zabiegi motywacyjne, jeœli bêd¹ siê baæ, ¿ywiæ urazê
lub prze¿ywaæ inne negatywne emocje”. Ponad-
to, aby nauczyciel móg³ wzbudziæ w uczniach
potrzebê wiedzy i samorealizacji, musi najpierw
zwróciæ uwagê na zaspokojenie potrzeb ni¿szych
– g³odu, bezpieczeñstwa, mi³oœci, uznania.
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W warunkach, w których uczeñ czuje siê po-
trzebny, spokojny i bezpieczny, ³atwiej o pozy-
tywne emocjonalne nastawienie do nauczycie-
la i do przedmiotu. Wa¿nym instrumentem
motywacyjnym jest osobowoœæ nauczyciela, któ-
ry powinien kszta³towaæ w sobie takie cechy
charakteru, jak: „radosne usposobienie, ¿yczli-
woœæ, dojrza³oœæ emocjonaln¹, szczeroœæ i inne ce-
chy wskazuj¹ce na zdrowie psychiczne i dobre przy-
stosowanie” (tam¿e, s. 35). Wa¿ne s¹ nie tylko
s³owa, ale i ton g³osu nauczyciela, kontakt wzro-
kowy, uœmiech, przyjazne gesty. Warto równie¿
zadbaæ o samo pomieszczenie klasowe, aby
atrakcyjne plansze i dekoracje przyci¹ga³y uwagê
uczniów.
Ostatni¹ z omawianych zasad, jednak
równie wa¿n¹ jak poprzednie, jest WZBUDZA-
NIE ZAINTERESOWAÑ PRZEDMIOTEM NA-
UKI. Aby efektywnie rozwijaæ zasadê komuni-
katywnoœci w nauczaniu jêzyka obcego, nale¿y
zaczynaæ od tematów ju¿ znanych uczniom i od-
nosz¹cych siê bezpoœrednio do ich ¿ycia. Zda-
niem Marka Sza³ka (1992:135) „dla nauczyciela
jêzyka obcego personalizacja treœci nauczania ozna-
cza w praktyce koniecznoœæ wyjœcia poza podrêcz-
nik i znalezienia innych Ÿróde³ nowej, relewantnej
dla ucznia informacji. Do Ÿróde³ tych nale¿¹
w pierwszym rzêdzie: korelacja miêdzyprzedmio-
towa, codzienna rzeczywistoœæ uczniów, ich pozasz-
kolne zainteresowania oraz szeroko pojête treœci
realioznawcze”. Zagadnienia zwi¹zane z realia-
mi ¿ycia nie tylko daj¹ uczniom okazjê do
³atwiejszego wypowiadania siê, ale zmuszaj¹
równie¿ do refleksji, oceny, wyra¿ania opinii
i w zwi¹zku z tym przygotowuj¹ ucz¹cych siê do
radzenia sobie z podobnymi sytuacjami w przy-
sz³oœci. Na pocz¹tku roku szkolnego nauczyciel
powinien równie¿ staraæ siê dowiedzieæ czegoœ
wiêcej o indywidualnych zainteresowaniach
uczniów i uwzglêdniæ takie tematy w rozk³adzie
materia³u.
Propozycjê sekwencyjnego wkompono-
wania powy¿szych zasad w poszczególne etapy
lekcji przedstawia MODEL WLODKOWSKIEGO
(J. Brophy, 2002:244). Autor wychodzi z za³o-
¿enia, ¿e skutecznoœæ metod motywacyjnych
zale¿y od momentu ich zastosowania. Na po-
cz¹tku zajêæ najwa¿niejsze jest zwrócenie uwa-
gi na postawy i potrzeby, w czasie trwania lek-
cji na pobudzenie i emocje, zaœ na koñcu, na
kompetencje i wzmocnienie. Wspomnianych
szeœæ kategorii dzia³añ motywacyjnych jest
szczególnie pomocnych nauczycielowi w pla-
nowaniu lekcji.
Rozpoczynaj¹c zajêcia warto zadaæ sobie
pytanie: Co mogê zrobiæ, aby wyrobiæ u uczniów
po¿¹dane postawy w stosunku do sytuacji dydak-
tycznej? oraz oczekiwaæ, ¿e dobrze poradz¹ so-
bie z zadaniem. Mo¿na to osi¹gn¹æ opowiada-
j¹c anegdotê, wys³uchuj¹c uczniów i okazuj¹c
zrozumienie, komunikuj¹c pozytywne oczekiwa-
nia, zachêcaj¹c oraz pomagaj¹c w ustanowie-
niu wykonalnych celów. Bior¹c z kolei pod uwa-
gê metody motywacyjne nastawione na potrze-
by uczniów, to wyra¿a je pytanie: Jak najlepiej
wyjœæ naprzeciw potrzebom uczniów? Mo¿liwe
sposoby nauczyciela to zapewnienie uczniom
komfortu psychicznego, braku lêku i napiêcia
nerwowego, zachêcenie do wspó³pracy, a nie
rywalizacji, unikanie krytyki, wzmacnianie sa-
mooceny uczniów.
 Kolejn¹ sekwencjê stanowi¹ metody sty-
muluj¹ce. Okreœla je pytanie: Co w danej czyn-
noœci dydaktycznej nieustannie bêdzie pobudzaæ
uwagê uczniów i podtrzyma ich zaanga¿owanie
w jego realizacjê? Mog¹ tu byæ zastosowane  tech-
niki komunikacyjne (operowanie g³osem, jêzyk
cia³a, sygna³y akceptacji), nawi¹zanie do zain-
teresowañ uczniów, personalizacja, stawianie
pytañ, uwagi przywracaj¹ce koncentracjê. Me-
tody emocjonalne sprawdzamy zadaj¹c pytanie:
Jak nadaæ pozytywny charakter doznaniom emoc-
jonalnym i klimatowi emocjonalnemu towarzysz¹-
cemu danej czynnoœci? Sposoby potencjale to:
utrzymanie pozytywnego nastawienia grupy
przez ca³y czas trwania czynnoœci, eksponowa-
nie materia³u i zadawanie pytañ wywo³uj¹cych
emocje, nawi¹zywanie do spraw i rzeczy wa¿-
nych dla uczniów poza szko³¹.
Jeœli zaœ chodzi o metody nastawione na
kompetencje, to nauczyciel powinien zapytaæ
siê: Jak dana czynnoœæ dydaktyczna wzmaga lub
potwierdza uczniowskie poczucie posiadania kom-
petencji? – czyli w jaki sposób przyczynia siê do
rozwoju wiedzy i umiejêtnoœci. Chodzi o to, aby
uczniowie dostrzegli w³asne postêpy. Nale¿y
zatem dostarczyæ im merytorycznej informacji
zwrotnej i pomóc dostrzec korzyœci z osi¹gniêæ,
przypisuj¹c sukces wystarczaj¹cym zdolnoœciom
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i nak³adowi pracy. W koñcz¹cych sekwencjê lek-
cji metodach wzmocnienia chodzi o to, jakiego
rodzaju wzmocnieñ dana czynnoœæ dydaktyczna
dostarczy uczniom. Co zatem skieruje ich uwagê
na korzystne naturalne konsekwencje wykona-
nia zadania z powodzeniem, a wiêc równie¿
pochwa³y i nagrody.
Aby przedstawione metody i techniki
przyczyni³y siê do wzrostu motywacji naszych
uczniów i podniesienia jakoœci nauczania jêzy-
ków obcych, wpierw musz¹ staæ siê nierozerwal-
n¹ czêœci¹ ka¿dych zajêæ. Im bardziej uœwiado-
mimy sobie ich znacz¹cy wp³yw na efektywnoœæ
wyników nauczania, tym chêtniej i czêœciej bê-
dziemy je stosowaæ.
Bibliografia:
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Filozofia Wittgensteina jest filozofi¹
w pewnym sensie antropologiczn¹. Filozofia ta
uœwiadamia bowiem wszystkim zainteresowa-
nym fakt œcis³ego wspó³dzia³ania ludzi przyna-
le¿¹cych, chocia¿by z faktu urodzenia, do danej
grupy spo³ecznej w procesie œwiadomego opi-
su œwiata, opisu, który ma i powinien uwzglêd-
niaæ syndrom jego sensu. Oznacza to, ¿e ludzie
zaakceptuj¹ a nastêpnie bêd¹ powielaæ jedynie
taki system opisu rzeczywistoœci, który dostar-
czy im poczucia jego sensownego okreœlenia.
Poczucie to nazywa Wittgenstein „logicznym
porz¹dkiem rzeczy”, lecz – niezale¿nie od tego,
jak mo¿na je nazwaæ – poczucie to oznacza po-
jawienie siê takiego ukierunkowania w opisie
otaczaj¹cego ludzi fizycznego œwiata, które bê-
dzie oznaczaæ gloryfikacjê i akceptacjê pojêæ
logicznie rozumianych. Ten punkt widzenia do-
puszcza mo¿liwoœæ zaistnienia ró¿nych, bardzo
czêsto niewspó³graj¹cych ze sob¹, za ka¿dym
razem opartych na logicznych obserwacjach,
opisów rzeczywistoœci otaczaj¹cych dane spo-
³ecznoœci, wyraŸnie wskazuj¹c, ¿e sformu³owa-
ne przez Sapira i Whorfa pojêcie relatywizmu
jêzykowego nie jest jedynie bujaj¹c¹ w ob³okach
Krzysztof Polok1)
Racibórz
Podejœcie komunikacyjne w filozoficznym ogl¹dzie
L. Wittgensteina
mrzonk¹, jak twierdz¹ niektórzy ze wspó³czes-
nych etnolingwistów (np. Pinker, 1994), lecz
opart¹ na logicznych przes³ankach hipotez¹, któ-
rej zarówno Sapir, jak i Whorf nie tylko nie umieli
dowieœæ, lecz równie¿ dok³adnie i ze szczegó³a-
mi opisaæ. Jeœli bowiem zaakceptuje siê tezê
Wittgensteina, ¿e realny, logiczny opis œwiata
(przy czym pojêcie logiczny nale¿y rozumieæ „lo-
giczny w momencie wypowiadania s¹dów warto-
œciuj¹co-opisuj¹cych”) nale¿y do kompetencji
osób, które taki opis przeprowadzaj¹, to nale¿y
w tym samym momencie odrzuciæ niezbyt de-
mokratyczn¹ hipotezê uniwersalnoœci opisu.
Opis taki nie mo¿e byæ opisem uniwersalnym,
poniewa¿ nigdy, nawet przez tê sam¹ osobê,
nie jest dokonywany z tego samego, niewzru-
szonego punktu widzenia. Wszelkie sytuacje ota-
czaj¹ce dan¹ spo³ecznoœæ mog¹ siê wydaæ (i fak-
tycznie wydaj¹ siê) w chwili opisu sytuacjami,
które nie tylko nie przecz¹ tezie o logicznym
porz¹dku œwiata, lecz, co wiêcej, potwierdzaj¹
j¹. Wykorzystanie przez osoby opisuj¹ce dan¹
rzeczywistoœæ (a ka¿de zdarzenie jêzykowe jest
bez w¹tpienia takim opisem) tych a nie innych,
istniej¹cych w danym jêzyku znaków-narzêdzi,
1) Dr Krzysztof Polok jest adiunktem w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Raciborzu.
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zawieraj¹cych tak¹ a nie inn¹, jak nazywa j¹
Wittgenstein, „gramatykê”, oznacza przedstawie-
nie takiego a nie innego znaczenia, czyli inter-
pretacji dostrzeganej i odczuwanej rzeczywisto-
œci. Jeœli wiêc dana rzeczywistoœæ bêdzie postrze-
gana w sposób odmienny, odmienny bêdzie
równie¿ jej opis. Wskazuje to na relatywnoœæ
postrzegania, relatywnoœæ opisu oraz – przede
wszystkim – relatywnoœæ wykorzystywanych do
tego opisu znaków-narzêdzi, w które dany jê-
zyk zosta³ i w dalszym ci¹gu jest wyposa¿ony.
Koncepcja Wittgensteina zak³ada logiczny
porz¹dek œwiata. Co wiêcej – zak³ada ona, ¿e
wszystko, co siê dzia³o, dzieje oraz bêdzie dziaæ
w œwiecie, zawsze i wszêdzie bêdzie przesycone
logik¹. W sk³ad tak rozumianego logicznego po-
rz¹dku œwiata bêdzie wchodziæ nie tylko logika
dzia³ania b¹dŸ postêpowania, lecz równie¿ logi-
ka opisu. Bêdzie to oznaczaæ postawienie tezy, ¿e
wszelkie znajduj¹ce siê w danym jêzyku i u¿ywa-
ne przez dan¹ spo³ecznoœæ wyra¿enia, a wiêc wy-
ra¿enia – co równie istotne – stworzone przez
dan¹ spo³ecznoœæ i przez ni¹ – z faktu istnienia
w danym jêzyku – zaakceptowane oraz – na tej
zasadzie – wprowadzone do powszechnego u¿yt-
ku, s¹ oparte na zasadzie postrzegania i opisu
logicznych zale¿noœci, których opis z pewnoœci¹
zosta³by odrzucony, gdyby nie zosta³ oparty na
zasadzie ich logicznego zaistnienia.
Podstawowe tezy logicznego porz¹dku
jêzyka, sformu³owane przez Wittgensteina, za-
k³adaj¹ inne od konwencjonalnego pojêcie „gra-
matyki”, lecz bynajmniej pojêcia konwencji jako
takiego nie odrzucaj¹. Co wiêcej – akceptuj¹ je
na zasadzie regu³ gramatycznego przypomnie-
nia, sugeruj¹c, ¿e musz¹ one w danym (to wa¿-
ne s³owo) jêzyku istnieæ po to, aby ludzie nim
siê pos³uguj¹cy nie pogubili siê w momencie,
gdy zapragn¹ przekazaæ w nim dowoln¹ infor-
macjê, dotycz¹c¹ spostrze¿onego przez nich po-
rz¹dku œwiata. Wittgenstein twierdzi wrêcz, ¿e
bez istnienia w obrêbie danego jêzyka okreœlo-
nych, stworzonych przez jego u¿ytkowników
i odpowiadaj¹cych postrzeganemu przez nich
logicznemu porz¹dkowi œwiata, konkretnych
regu³ konwencji u¿ycia jêzyka, nie mog³aby za-
istnieæ ¿adna formu³a porozumienia miêdzy
ludŸmi. Pojawi³aby siê wtedy arbitralnoœæ, do-
wolnoœæ okreœleñ, co z kolei skutkowa³oby po-
jawieniem siê nadmiernej liczby zdañ i wyra-
¿eñ nonsensownych lub wrêcz fa³szywych (przy
czym nale¿y tu wyraŸnie odró¿niæ oba gatunki
zdañ). Sytuacja taka bynajmniej nie stwarza³a-
by warunków sprzyjaj¹cych wzajemnemu po-
rozumieniu siê. Arbitralnoœæ okreœleñ niesie za
sob¹ pojêcie fikcji gramatycznej (czyli takiej gra-
matyki, której logika odpowiada jedynie jej au-
torowi). Teza ta z kolei sugeruje mo¿liwoœæ po-
jawienia siê ego-gramatyk, indywidualnych gra-
matyk, wykorzystywanych w konkretnych, œci-
œle im odpowiadaj¹cych, przez nich okreœlonych
sytuacjach, w pe³ni zarz¹dzanych przez ich twór-
ców. Zbêdna staje siê w tym momencie konklu-
zja, ¿e sytuacja powy¿sza skutkowa³aby poja-
wieniem siê ogromnego chaosu komunikacyj-
nego, który w krañcowych przypadkach móg³-
by doprowadziæ do ca³kowitej anihilacji spo³ecz-
noœci. Dlatego te¿, twierdzi Wittgenstein, nale-
¿y nie tylko zaakceptowaæ stworzone ju¿ i dzia-
³aj¹ce w obrêbie danego jêzyka regu³y jego u¿y-
cia, lecz równie¿ pieczo³owicie ich strzec. Tylko
bowiem przy efektywnym ich wykorzystaniu
mo¿e zaistnieæ przekaz informacyjny, a wiêc taki
transfer informacji, który zostanie w³aœciwie
odczytany przez innych u¿ytkowników danych
konwencjonalnych regu³ u¿ycia jêzyka.
Pojêcie konwencji, proponowane przez
Wittgensteina, nie jest jednak¿e to¿same z obie-
gowym pojêciem konwencji szkolnej. Wittgen-
stein jest nie tylko zdecydowanym przeciwni-
kiem szkolnego okreœlania regu³ u¿ycia jêzyka
i wielu funkcjonuj¹cych w tym obrêbie iluzo-
rycznych definicji, lecz tak¿e propagatorem za-
st¹pienia ich przez gramatykê antropologii jê-
zyka, gramatykê istniej¹c¹ w ka¿dym s³owie-
narzêdziu, funkcjonuj¹cym w obrêbie danego
jêzyka. Ka¿de przecie¿ ze s³ów-narzêdzi ma swo-
j¹ ukryt¹ gramatykê, której znaczenie, podob-
nie jak znaczenie ka¿dego ze s³ów-narzêdzi,
uwidacznia siê w momencie wykorzystania da-
nego s³owa przez u¿ytkownika danego jêzyka.
Podobnie jak w grze w golfa jej uczestnicy dys-
ponuj¹ zestawem kijów wykorzystywanych
w konkretnych sytuacjach, tak samo w momen-
cie tworzenia znaczenia s¹ wykorzystywane kon-
kretne s³owa-narzêdzia (s³owa-znaki) jedynie
dlatego, ¿e ich u¿ytkownicy dostrzegli w nich
nie tylko ich u¿ytecznoœæ wzglêdem zaplanowa-
nego przez nich opisu (transformacji) rzeczywi-
stoœci, lecz równie¿ ich kompatybilnoœæ z istnie-
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j¹cymi wewn¹trz danego jêzyka regu³ami jego
u¿ycia. I podobnie jak w grze w golfa chodzi tu
o takie wykorzystanie wybranego s³owa-znaku,
aby w mo¿liwie najpe³niejszy oraz najprostszy
sposób zosta³ w procesie przekazu informacyj-
nego dokonany ca³y i pe³ny transfer znaczenio-
wy. Jeœli bowiem wybrane s³owo-znak nie jest
s³owem optymalnym semantycznie, to sytuacja
taka grozi nie tylko utrat¹ kontaktu komunika-
cyjnego, lecz – co wiêcej – jego ca³kowitym za-
³amaniem. Ka¿da taka sytuacja musi doprowa-
dziæ zarówno do gor¹czkowego ustalania stano-
wisk tak nadawcy, jak i odbiorcy komunikatu,
jak i – w przypadku braku mo¿liwoœci (z ró¿nych
powodów) ustalenia takich stanowisk – do po-
jawienia siê podejrzenia o braku logicznej ci¹-
g³oœci zdania, a co za tym idzie, jego nonsen-
sownoœci. Podejrzenie to z kolei bêdzie prowa-
dziæ do zmiany szacunku psychologicznego dru-
giego uczestnika aktu komunikacyjnego, w wy-
niku czego mo¿e nast¹piæ os³abienie woli prze-
kazania informacji, a nawet coœ, co bêdzie przy-
pominaæ opisane przez Howella zjawisko „œwia-
domej niekompetencji” uczestników procesu ko-
munikacyjnego (Howell, 1982:103).
Ponownie wiêc przychodzi w tym mo-
mencie na myœl praca poety, który pragnie na-
pisaæ wiersz, ponownie mo¿na sobie wyobraziæ
jego ¿mudne poszukiwanie s³owa, które powin-
no w sposób jak najbardziej pe³ny i – zarazem
– jak najbardziej skrótowy, przekazaæ, konkret-
n¹, istotn¹ z jego punktu widzenia informacjê.
Jeœli odbiorca komunikatu (œwiadomie nie u¿y-
wam tutaj s³owa czytelnik) nie zna b¹dŸ te¿ nie
jest w stanie obj¹æ u¿ywanego przez poetê „szy-
fru” – kodu logicznie usprawiedliwiaj¹cego po-
stawienie danych s³ów-znaków i scalaj¹cego je
w logiczn¹ ca³oœæ, to w gruncie rzeczy dojdzie
on do wniosku, ¿e nie rozumie danego wiersza
i ¿e nie jest w stanie dotrzeæ do ukrytego w nim
sensu. Zebrane przez poetê s³owa bêd¹ dla nie-
go stanowiæ zbiór bezsensownych, bezu¿ytecz-
nych gramatyk, które – tak jak zeschniête kwia-
ty w wazonie – nie bêd¹ mia³y dla niego ¿ad-
nego g³êbszego znaczenia. Na tym w³aœnie po-
lega, zdaje siê sugerowaæ Wittgenstein, zagad-
ka ukrytego w kompilacji danych s³ów znacze-
nia. Na tym polega odkrywanie w nich, razem
i oddzielnie, ukrytego w nich sensu; i na tym
w koñcu polega sam proces komunikacji. Jêzyk
to przecie¿, jak twierdzi Wittgenstein „zespó³
logicznych sekwencji zamkniêtych w filozoficznych
okolicznoœciach” (Wittgenstein, w: Angelo:
2000:6).
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Termin dysleksja ma swoje uzasadnienie
etymologiczne. Przedrostek dys- w jêzyku grec-
kim (dis- w ³aciñskim) to brak, trudnoœæ (por.
dyskomfort, dysharmonia, dysproporcja). Na-
tomiast leksis w jêzyku greckim (lexis w jêzyku
³aciñskim) oznacza s³owo (por. leksyka, leksy-
kografia, leksykon).
Co to jest dysleksja rozwojowa?
Dysleksja rozwojowa oznacza specyficz-
ne trudnoœci w nauce czytania i/lub pisania. Trud-
noœci te s¹ uwarunkowane konstytucjonalnie i
wystêpuj¹ mimo stosowania odpowiednich
metod nauczania u dzieci o prawid³owym roz-
woju intelektualnym, bez deficytów sensorycz-
nych (wad wzroku i s³uchu) i wychowywanych
w sprzyjaj¹cych warunkach spo³eczno-kulturo-
wych. Dysleksja nie zaburza zdolnoœci rozumo-
wania, rozwi¹zywania problemów, tworzenia
pojêæ i krytycznego myœlenia.
Dysleksja odnosi siê do trudnoœci w czyta-
niu, dysgrafia – do tych trudnoœci w pisaniu, któ-





1) Autorka jest starszym wyk³adowc¹ w Instytucie Studiów Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.
2) Patrz: Anna Jurek (2004) Jêzyki obce w nauczaniu uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹. Czêœæ I-IV. W czêœci I i II  omówi³am wyniki badañ
iloœciowych i jakoœciowych dotycz¹cych trudnoœci w nauce jêzyków obcych u uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ (Jêzyki Obce w Szkole
nr 1, 2/2004). W czêœci III zaprezentowa³am propozycje dostosowania wymagañ edukacyjnych w zakresie nauczania jêzyków
obcych do indywidualnych potrzeb ucznia ze specyficznymi trudnoœciami w czytaniu i pisaniu (Jêzyki Obce w Szkole nr 3/2004).
Czêœæ IV zawiera przepisy prawne dotycz¹ce uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ (Jêzyki Obce w Szkole nr 4/2004).
tografia – do trudnoœci w opanowaniu popraw-
nej pisowni (Bogdanowicz 2003 b).
Okreœlenie dysleksja rozwojowa oznacza,
¿e ma ona charakter wrodzony i towarzyszy
dziecku przez ca³y okres rozwoju, w odró¿nieniu
od dysleksji nabytej, która dotyczy utraty opano-
wanych wczeœniej umiejêtnoœci na skutek, np.
urazu, wylewu czy zawa³u mózgu.
Okreœlenie specyficzne trudnoœci oznacza
w¹ski, ograniczony zakres zaburzeñ i dotyczy
dzieci o prawid³owym rozwoju intelektualnym,
w odró¿nieniu od uogólnionych trudnoœci, które
rozpoznaje siê u dzieci z upoœledzeniem umys³o-
wym.
Okreœlenie trudnoœci uwarunkowane kon-
stytucjonalnie wskazuje, ¿e s¹ one konsekwen-
cj¹  zmienionej organicznie struktury oœrodko-
wego uk³adu nerwowego (oun), czyli maj¹ pod-
³o¿e biologiczne, a nie wynikaj¹ z niekorzyst-
nych warunków zewnêtrznych, np. zaniedbañ
œrodowiskowych czy dydaktycznych.
Dysleksji mo¿e towarzyszyæ dyspraksja,
czyli niezbornoœæ ruchów, spowodowana mikro-
uszkodzeniami oun. W dyspraksji wystêpuj¹
trudnoœci w tworzeniu siê kinetycznych wzor-
ców pamiêciowych, czyli engramów niezbêd-
nych dla wykonania wyuczonej czynnoœci rucho-
wej. W niektórych przypadkach dyspraksji wy-
stêpuj¹ trudnoœci w wykonywaniu w³aœciwej
sekwencji ruchów sk³adaj¹cych siê na z³o¿on¹
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Teorie dotycz¹ce przyczyn dysleksji nie
wykluczaj¹ siê wzajemnie, poniewa¿ ró¿ne czyn-
niki mog¹ jednoczeœnie oddzia³ywaæ na dan¹
osobê (jest to tzw. polietiologia dysleksji).
Dawniej sformu³owano równie¿ koncep-
cjê upatruj¹c¹ przyczyn dysleksji w zaburzeniach
emocjonalnych. Hipoteza ta jednak nie dostar-
czy³a ¿adnych przekonuj¹cych dowodów, wia-
domo natomiast, ¿e zaburzenia emocjonalne, czê-
sto towarzysz¹ce dysleksji, s¹ skutkiem d³ugolet-
nich niepowodzeñ szkolnych. Z ca³¹ pewnoœci¹
mo¿na stwierdziæ, ¿e nieprawid³owy przebieg
procesów emocjonalno-motywacyjnych ma nie-
korzystny wp³yw na przebieg czynnoœci czyta-
nia i pisania, ale wystêpuj¹ce trudnoœci maj¹
charakter niespecyficzny dla dysleksji rozwojo-
wej (Bogdanowicz 2003 b, 2004). Równie¿ spo-
sób, w jaki dzieci s¹ wychowywane, wp³yw te-
lewizji czy komputera nie wskazuj¹ na istnienie
jakichkolwiek korelacji ze specyficznymi trudno-
œciami w uczeniu siê.
Pierwotne przyczyny dysleksji, które zo-
sta³y tu przedstawione, powoduj¹ skutki stano-
wi¹ce jej patomechanizmy.
Badania kliniczne z zakresu neurobiolo-
gii, neurofizjologii i psychofizjologii na razie nie
da³y ostatecznego i jednoznacznego wyjaœnie-
nia dotycz¹cego patomechanizmów, czyli bez-
poœrednich przyczyn dysleksji.
Do tej pory dostarczono wiarygodnych
dowodów naukowych na to, ¿e specyficzne trud-
noœci w czytaniu i pisaniu s¹ wynikiem zabu-
rzeñ procesów orientacyjno-poznawczych, mo-
torycznych oraz ich integracji (Bogdanowicz
2004).
Najnowsze badania wykaza³y, ¿e osoby z
dysleksj¹ maj¹ trudnoœci w wykrywaniu i œle-
dzeniu szybko nastêpuj¹cych po sobie bodŸców
zarówno s³uchowych, jak i wzrokowych (Bed-
narek 2003, K¹dzielawa 2003). To dlatego
o dzieciach dyslektycznych mówi siê, ¿e „patrz¹
i nie widz¹, s³uchaj¹ i nie s³ysz¹” (Bogdanowicz
2001). Przyczyn¹ zaburzeñ mo¿e byæ niedoro-
zwój mieliny, os³aniaj¹cej neurony w oœrodkach
lewej pó³kuli, odpowiedzialnej za funkcje jêzy-
kowe. Mielina tworzy os³onki aksonów, czyli
wypustek przekazuj¹cych informacje do s¹sied-
nich komórek. Niedorozwój os³onek mielino-
wych powoduje zwolnienie tempa przesy³u im-
pulsów, co utrudnia przetwarzanie bodŸców
czynnoœæ ruchow¹, chocia¿ dziecko jest w stanie
prawid³owo wykonaæ poszczególne elementy
sk³adowe (por. Bogdanowicz 1994; Walsh
2000).
Jakie s¹ przyczyny dysleksji?
Dysleksja mo¿e byæ spowodowana przy-
czynami genetycznymi i/lub organicznymi. Istnie-
je tak¿e hipoteza o hormonalnym pod³o¿u tego
zjawiska. O tym, ¿e czynnik genetyczny odgry-
wa wa¿n¹ rolê, œwiadcz¹ dane dotycz¹ce czêst-
szego wystêpowania dysleksji w niektórych ro-
dzinach. Koncepcja genetyczna upatruje przyczyn
dysleksji w mikrouszkodzeniu centralnego uk³a-
du nerwowego spowodowanego przekazywa-
niem z pokolenia na pokolenie patologicznych
genów. Dziedziczne uwarunkowania dotycz¹
oko³o 20-30% dzieci dyslektycznych. Badania
takie prowadzi³ m. in. J. Stein z Oxfordu, grupa
naukowców z Uniwersytetu Stanford z Kalifor-
nii i z Uniwersytetu w Colorado. Wyniki ich ba-
dañ pozwoli³y zlokalizowaæ geny odpowiedzial-
ne za dysleksjê w chromosomie 1, 6 i 15 (Bog-
danowicz 2003 b, 2004).
Zwolennicy koncepcji organicznej uwa¿a-
j¹, ¿e przyczyn¹ dysleksji s¹ mikrouszkodzenia
struktury okolic mózgu, odpowiedzialnych za
czynnoœci czytania i pisania, wskutek dzia³ania
niekorzystnych czynników na centralny uk³ad
nerwowy w okresie pre-, peri- i wczesnym po-
stnatalnym. Koncepcja ta powsta³a prawie sto
lat temu, ale zosta³a zweryfikowana dopiero
w 1982 r. dziêki zastosowaniu najnowszej apa-
ratury w Harvard Medical School w Bostonie.
Wyniki tych badañ dostarczy³y wielu rzetelnych
dowodów, potwierdzaj¹cych istnienie zmian
strukturalnych kory mózgowej u osób dyslek-
tycznych (Bogdanowicz 2003 b, 2004).
Koncepcja hormonalna mówi¹ca o tym, ¿e
dysleksja mo¿e byæ wynikiem nadprodukcji te-
stosteronu w okresie prenatalnym, na razie nie
dostarczy³a w pe³ni wiarygodnych dowodów
potwierdzonych badaniami naukowymi, nie-
mniej jednak jest ona interesuj¹ca dla wielu
badaczy. Twórca teorii hormonalnej N. Ge-
schwind wi¹¿e te zmiany z zak³óceniami migra-
cji neuronów i zaburzeniami systemu immuno-
logicznego. Teza ta jest do dziœ weryfikowana
(Bogdanowicz 2003 b, 2004).
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zmys³owych (Gamon, Bragdon 2003). Inna teo-
ria upatruje przyczyn braku szybkiego i precy-
zyjnego przetwarzania informacji sensorycznych
w nieprawid³owej pracy mó¿d¿ku. Do niedaw-
na uwa¿ano, ¿e jest on oœrodkiem koordynacji
ruchów. Nowoczesne metody badañ funkcji po-
znawczych wykaza³y, ¿e odgrywa on równie¿
wa¿n¹ rolê m. in. w takich zjawiskach lub pro-
cesach, jak pamiêæ krótkoterminowa, koncen-
tracja, czynnoœci poznawcze, umiejêtnoœci pla-
nowania. (Bower, Parsons 2003).
Teorie te nie wykluczaj¹ siê nawzajem,
poniewa¿ proces tworzenia siê os³onek mieli-
nowych postêpuje nierównomiernie w ró¿nych
czêœciach mózgu; najpóŸniej zachodzi mielini-
zacja w³ókien ³¹cz¹cych mó¿d¿ek z kor¹ mózgo-
w¹ (Bogdanowicz 1997).
Badania nad dysleksj¹ trwaj¹ nieustannie
i s¹ prowadzone wielokierunkowo, uzupe³nia-
j¹c siê nawzajem. Wa¿ne jest, aby zosta³y wyja-
œnione fizjologiczne relacje miêdzy odkrytymi
dysfunkcjami, poniewa¿ mo¿na by wtedy opra-
cowaæ bardziej skuteczne metody stosowane
w terapii pedagogicznej.
Co to jest terapia pedagogiczna?
Termin terapia wywodzi siê z medycyny
(z gr. therapeia – opieka, leczenie).W psycholo-
gii, pedagogice, logopedii i socjologii terapia
oznacza specjalne formy pomocy, dzia³ania zmie-
rzaj¹ce do usuwania (zmniejszania) objawów za-
burzeñ.
G³ównym celem terapii pedagogicznej
dziecka z dysleksj¹ rozwojow¹ jest stworzenie
mu optymalnych mo¿liwoœci wszechstronnego
rozwoju przez stymulowanie rozwoju psychoru-
chowego, niwelowanie dysharmonii i deficytów
rozwojowych oraz zwi¹zanych z nimi zaburzeñ
rozwoju emocjonalno-spo³ecznego, a tak¿e po-
dejmowanie dzia³añ profilaktycznych w tym za-
kresie.
Co to s¹ zajêcia korekcyjno-
kompensacyjne?
W ramach terapii pedagogicznej stosuje
siê zajêcia korekcyjno-kompensacyjne. Nazwa ta
wskazuje na koniecznoœæ objêcia uczniów od-
dzia³ywaniem:
 korekcyjnym – æwiczeniami funkcji zaburzo-
nych, usprawnianiem deficytów rozwojowych,
 kompensacyjnym – æwiczeniami funkcji, któ-
re nie s¹ zaburzone, tak aby sta³y siê wspar-
ciem dla dysfunkcji lub mog³y je zast¹piæ
w razie potrzeby.
Czasem spotyka siê termin reedukacja.
Pojêcie to mo¿e mieæ jednak uzasadnienie je-
dynie w dysleksji nabytej (np. w wyniku udaru
mózgu), a nie rozwojowej.
Jakie zaburzenia mog¹ mieæ
wp³yw na trudnoœci w uczeniu siê
u uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹?
U uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ mog¹
wyst¹piæ ró¿nego rodzaju trudnoœci w uczeniu
siê, uzale¿nione od ró¿nych dysfunkcji
i ich konfiguracji, spowodowanych przez od-
mienne patomechanizmy w poszczególnych
przypadkach (Bogdanowicz 2003 b, 2004).
Nale¿¹ do nich:
Zaburzenia funkcji wzrokowo-przestrzennych, ta-
kich jak:
 uwaga, pamiêæ i percepcja wzrokowo-prze-
strzenna, na któr¹ sk³adaj¹ siê nastêpuj¹ce
procesy:
 synteza i analiza wzrokowa,
 porównywanie i identyfikowanie wzrokowe,
 spostrze¿enia i wyobra¿enia wzrokowe li-
ter i wyrazów,
 zapamiêtywanie kszta³tów liter i pisowni
wyrazów,
 spostrzeganie przestrzeni i widzenie g³êbi
stereoskopowej,
 tempo przetwarzania informacji wzrokowych.
Zaburzenia funkcji s³uchowo-jêzykowych, takich jak:
 uwaga, pamiêæ i percepcja s³uchowo-jêzyko-
wa, na któr¹ sk³adaj¹ siê nastêpuj¹ce procesy:
 synteza i analiza s³uchowa,
 porównywanie i identyfikowanie dŸwiêków
mowy,
 przeprowadzanie operacji na cz¹stkach fo-
nologicznych,
 odbiór i zapamiêtywanie dŸwiêków mowy,
 zapamiêtywanie kolejnoœci us³yszanych
dŸwiêków mowy,
 zapamiêtywanie wszystkich s³ów w zdaniu,
 tempo przetwarzania informacji s³uchowych.
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Zaburzenia rozwoju ruchowego dotycz¹ce:
 sprawnoœci motorycznej i manualnej,
 precyzji ruchów i melodii kinetycznej,
 regulacji napiêcia miêœniowego (tonusu),
 równowagi,
 tempa wykonywania czynnoœci ruchowych.
Zaburzenia koordynacji funkcji percepcyjnych i
motorycznych dotycz¹ce:
 integracji s³uchowo-jêzykowej i motorycznej,
 integracji wzrokowo-przestrzennej i moto-
rycznej,
 integracji dotykowo-kinestetycznej i moto-
rycznej.
Do niedawna uwa¿ano równie¿, ¿e na
trudnoœci w uczeniu siê u uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹ du¿y wp³yw maj¹:
Zaburzenia procesu lateralizacji dotycz¹ce:
 tempa i si³y procesu lateralizacji,
 lateralizacji skrzy¿owanej,
 lateralizacji nieustalonej,
 orientacji w schemacie cia³a i przestrzeni.
Badania dotycz¹ce wp³ywu skrzy¿owa-
nej lateralizacji lub braku dominacji stronnej na
czynnoœci czytania i pisania s¹ wci¹¿ kontynu-
owane i weryfikowane, wzbudzaj¹c wiele kon-
trowersji. Niektórzy badacze s¹ zdania, ¿e za-
k³ócenia i opóŸnienia procesu lateralizacji nie
mog¹ byæ przyczyn¹ trudnoœci w czytaniu i pi-
saniu, a mog¹ jedynie tym trudnoœciom towa-
rzyszyæ, gdy¿ model takiej lateralizacji wystê-
puje a¿ u 1/3 dzieci i dopiero w wieku 13-14 lat
odsetek ten obni¿a siê do ok. 22% (za: Bogda-
nowicz 1992). Równie¿ badania longitudinal-
ne nad trafnoœci¹ diagnostyczn¹ i predyktyw-
noœci¹ Skali Ryzyka Dysleksji wykaza³y, ¿e stwier-
dzenia dotycz¹ce lateralizacji i orientacji w sche-
macie cia³a i przestrzeni mia³y niewielk¹ moc
dyskryminacyjn¹ i zosta³y z niej usuniête (Bog-
danowicz 2002 b). Mimo jednak tych zastrze-




 W dysleksji typu wzrokowo-przestrzennego
wystêpuj¹ trudnoœci w pisaniu ze wzoru (prze-
pisywanie i pisanie z pamiêci). Charaktery-
styczn¹ cech¹ tego typu dysleksji jest dobra
zdolnoœæ wypowiadania siê. W pisowni zwra-
caj¹ uwagê liczne b³êdy ortograficzne, myle-
nie liter asymetrycznych, szczególnie b-d-g-
p i pomijanie znaków diakrytycznych. U osób
z os³abion¹ pamiêci¹ wzrokow¹ z trudem
utrwala siê obraz wizualny wyrazu. U nie-
których nie utrwala siê wcale. W przypadku
zaburzonej percepcji wzrokowej czytanie za-
zwyczaj jest  bardzo niedok³adne. Czêsto
wystêpuje zgadywanie wyrazów na podsta-
wie pierwszych liter, domyœlanie siê ich sen-
su z kontekstu. Szczególn¹ trudnoœci¹ dla ta-
kich osób jest czytanie wyrazów podobnych
graficznie, np. pogodny – podobny – dogod-
ny.
 W dysleksji typu s³uchowo-jêzykowego wystê-
puj¹ trudnoœci w pisaniu ze s³uchu (dyktan-
da). W tym przypadku zwracaj¹ uwagê trud-
noœci w wypowiadaniu siê i b³êdy gramatycz-
ne. W pisowni dominuj¹ b³êdy, polegaj¹ce
na opuszczaniu liter, koñcówek lub cz¹stek
wyrazów, dodawaniu, podwajaniu liter i sy-
lab, przestawianiu ich kolejnoœci, zniekszta³-
caniu pisowni ca³ego wyrazu, nieprawid³o-
woœci w ³¹cznej i rozdzielnej pisowni, myle-
nie liter odpowiadaj¹cym g³oskom zbli¿onym
pod wzglêdem s³uchowo-artykulacyjnym,
nieprawid³owy podzia³ wyrazów na sylaby.
W czytaniu wystêpuj¹ b³êdy dotycz¹ce znie-
kszta³ceñ brzmienia, takie jak opuszczenia,
przestawienia, czytanie wyrazów bezsensow-
nych oraz b³êdy czasowe – czyli wolne tem-
po, brak p³ynnoœci, liczne pauzy, powtórze-
nia, przed³u¿anie samog³osek i sylabizowa-
nie. Czêsto jest to czytanie skandowane: czy-
taj¹cy nie przestrzega znaków interpunkcyj-
nych i w³aœciwej intonacji, nie stosuje akcentu
leksykalnego na sylabê w s³owie i akcentu em-
fatycznego na s³owo w zdaniu. Szczególn¹
trudnoœci¹ dla takich osób jest identyfikowa-
nie i rozró¿nianie wyrazów  podobnych fone-
tycznie, np. radowaæ – ratowaæ, zbadaæ – zad-
baæ.
 Dysleksja mieszana jest uwarunkowana zarów-
no zaburzeniami funkcji wzrokowo-prze-
strzennych, jak i funkcji s³uchowo-jêzyko-
wych. W dysleksji mieszanej wystêpuj¹ oba
wy¿ej wymienione rodzaje trudnoœci. Pisz¹-
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cy pope³nia b³êdy zarówno podczas przepi-
sywania, jak i pisania ze s³uchu. Czytanie
nowych wyrazów czêsto przypomina mozol-
ne próby rozszyfrowywania ich przez rozk³a-
danie na poszczególne dŸwiêki, a wyrazy
„znajome” s¹ czytane szybko, ale czytaj¹cy
pope³nia w nich wiele b³êdów derywacyjnych
(umiliæ – umilaæ) lub czyta wyrazy podobne
(tabelka – tabletka). W przypadku zaburzeñ
pamiêci semantycznej mog¹ wyst¹piæ para-
leksje, czyli zastêpowanie odczytywanych
wyrazów innymi wyrazami, pozostaj¹cymi
jednak w zwi¹zku znaczeniowym ze s³owami
czytanymi, np. zdanie Nie trzeba siê tym mar-
twiæ zostaje odczytane jako Nie trzeba siê tym
przejmowaæ.
 W dysleksji typu integracyjnego pojedyncze
funkcje (wzrokowa, s³uchowa, kinestetyczna,
dotykowa, kinetyczna) mog¹ nie wykazywaæ
zak³óceñ, natomiast jest zaburzona ich koor-
dynacja. Integracja percepcyjno-motoryczna
polega na syntetyzowaniu czynnoœci percep-
cyjnych (informacji odbieranych przez ró¿ne
narz¹dy zmys³u) i koordynowaniu ich z funk-
cjami motorycznymi (reakcjami ruchowymi).
Kojarzenie informacji ró¿nych modalnoœci
warunkuje zdolnoœæ do transponowania ich
z jednej modalnoœci na inn¹ (Bogdanowicz
1997). Podczas tego procesu wspó³pracuje
ze sob¹ wiele struktur mózgu, które rozpo-
znaj¹ otrzymane informacje, organizuj¹, re-
jestruj¹ i ³¹cz¹ ze sob¹. W dysleksji typu inte-
gracyjnego wystêpuj¹ trudnoœci z przetrans-
ponowaniem obrazu wzrokowego i/lub s³u-
chowego s³ów na w³aœciw¹ sekwencjê ruchów
umo¿liwiaj¹c¹ prawid³owy zapis wyrazów. W
przypadku nasilonych trudnoœci w czytaniu
czytaj¹cy za ka¿dym razem na nowo deko-
duje wyraz, tak jakby widzia³ go po raz pierw-
szy.
Jakiego rodzaju b³êdy w pisaniu
pope³niaj¹ uczniowie
z dysortografi¹?
Uczniowie z dysortografi¹ pope³niaj¹ b³ê-
dy symptomatyczne dla zaburzeñ funkcji wzro-
kowo-przestrzennych i/lub s³uchowo-jêzykowych
oraz b³êdy œwiadcz¹ce o zaburzeniach integracji
w zakresie procesów percepcyjno-motorycznych:
 mylenie liter (znaków) o podobnym kszta³-
cie,
 mylne odtwarzanie po³o¿enia liter (znaków,
indeksów),
 mylne odtwarzanie kierunku wyrazów i cyfr,
 pomijanie znaków diakrytycznych i inter-
punkcyjnych,
 b³êdy w ró¿nicowaniu liter du¿ych i ma³ych,
 ró¿ny sposób zapisu tego samego wyrazu,
 nieprawid³owy zapis ó-u, ¿-rz, ch-h,
 mylenie liter rzadko wystêpuj¹cych,
 opuszczanie liter, koñcówek lub cz¹stek wy-
razów,
 dodawanie, podwajanie liter i sylab,
 przestawianie kolejnoœci liter i sylab,
 zniekszta³canie pisowni ca³ego wyrazu,
 nieprawid³owoœci w ³¹cznej i rozdzielnej pi-
sowni, m.in. nierozdzielanie s³ów funkcyjnych
(przyimków i spójników) lub rozdzielanie
przedrostków,
 mylenie liter – odpowiedników g³osek zbli-
¿onych fonetycznie,
 nieprawid³owy podzia³ wyrazów na sylaby,
 nieprawid³owy zapis bêd¹cy skutkiem upo-
dobnieñ,
 nieprawid³owy zapis zmiêkczeñ,
 nieprawid³owy zapis dyftongów,
 inne b³êdy, m. in. zapis fonetyczny wyrazów.
Oto przyk³adowe zestawienie rodzajów
b³êdów w jêzyku rosyjskim:
B³êdy symptomatyczne dla zaburzeñ funkcji
wzrokowo-przestrzennych
  Rodzaje b³êdów
Mylenie liter (znaków)
o  podobnym kszta³cie
Przyk³ady b³êdów
z zeszytów uczniów
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Pisownia ma³¹ liter¹ po kropce

Trudnoœci w  przypomnieniu
















B³êdy symptomatyczne dla zaburzeñ funkcji
s³uchowo-jêzykowych, w tym s³uchu
fonematycznego










































































inne g³oski ni¿ w
polskim alfabecie
np. litera yoznacza g³oskêu,
litera u symbolizuje i, litera g































































































Inne b³êdy, mog¹ce œwiadczyæ zarówno
o zaburzeniach funkcji wzrokowo-przestrzennych,
























Utrzymuj¹ca siê tendencja u uczniów
z dysortografi¹ do pisowni fonetycznej oraz ró¿-
ny sposób zapisu tego samego wyrazu mo¿e
œwiadczyæ o trudnoœciach z kojarzeniem wyra-
zów pokrewnych s³owotwórczo (jeœli trudnoœci
dotycz¹ pisowni wyrazów wynikaj¹cej z zasady
morfologicznej), ale problemy te mog¹ byæ rów-
nie¿ spowodowane s³ab¹ pamiêci¹, percepcj¹
i uwag¹ wzrokow¹ (jeœli dotycz¹ pisowni wyra-
zów, wynikaj¹cej z zasady historycznej i seman-
tycznej). Równie¿ b³êdy polegaj¹ce na zamia-
nie kolejnoœci liter mog¹ œwiadczyæ zarówno
o zaburzeniach percepcji i pamiêci wzrokowej,
jak i s³uchowej. Zamiany w postaci lustrzanych
odbiæ wyrazu (wór – rów) s¹ charakterystyczne
dla dysleksji typu wzrokowo-przestrzennego,
wszelkie inne zamiany kolejnoœci liter w wyra-
zach s¹ przejawem trudnoœci w dysleksji typu
s³uchowo-jêzykowego.
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Jak nale¿y sprawdzaæ i poprawiaæ
prace pisemne uczniów
z dysortografi¹?
W przypadku dzieci m³odszych najlepsz¹
form¹ poprawy b³êdu jest zaklejenie wyrazu
paskiem papieru (lub wymazanie korektorem)
i napisanie poprawnej formy. Jeœli nauczyciel nie
ma takiej mo¿liwoœci (brak czasu, du¿a liczba
b³êdów), to powinien przekreœliæ b³¹d lub wy-
raz (najlepiej krzy¿ykami) i nad nim napisaæ
poprawn¹ formê. Przekreœlenie (zamazanie) za-
pobiega utrwalaniu siê w pamiêci dziecka dwóch
form zapisu tego samego wyrazu – poprawnej
i b³êdnej. Nie powinno siê równie¿ zapisanego
wyrazu (ani litery) eksponowaæ przez otoczenie
kó³kiem i podkreœlanie, gdy¿ utrwala to b³¹d
i sprzyja zapamiêtaniu, szczególnie wtedy, gdy
u¿ywa siê do tego czerwonego koloru. Czasami
stosuje siê równie¿ poprawê przez umieszcze-
nie na marginesie znaku informuj¹cego, ¿e
w danej linijce jest b³¹d, który uczeñ powinien
odszukaæ i poprawiæ. Tak¿e ten sposób w od-
niesieniu do dzieci dysortograficznych budzi
w¹tpliwoœci i nie sprawdza siê, bo przez uwa¿-
ne przygl¹danie siê dziecka wyrazom, mo¿e
dojœæ do utrwalenia siê w jego œwiadomoœci nie-
prawid³owego zapisu, a na dodatek dziecko
przejawia czasem tak du¿y zakres trudnoœci,  ¿e
odszukanie przez nie wyrazu Ÿle zapisanego jest
praktycznie niemo¿liwe – ka¿de s³owo musia-
³oby ono sprawdziæ w s³owniku. Czêsto te¿
uczniowie z dysleksj¹ nie potrafi¹ zauwa¿yæ b³ê-
dów, które pope³nili, chocia¿ umiej¹ utworzyæ
s³owo akustycznie, a potem powi¹zaæ je z wizu-
alnym obrazem. Nie maj¹ w pamiêci ca³ych
s³ów, tylko za ka¿dym razem sk³adaj¹ je litera
po literze i kiedy pisz¹ szybko, opuszczaj¹ litery
lub cz¹stki wyrazów.
W takim przypadku ³atwiej jest im napi-
saæ wyraz od nowa ni¿ znaleŸæ b³¹d. Zdarza siê
równie¿, i to nierzadko, ¿e s¹ zaskoczeni, ¿e w
wyrazach, których pisowniê dobrze opanowali,
zrobili b³êdy (Jêdrzejowska, Jurek 2003).
Czym charakteryzuje siê pismo
dysgraficzne?
Pismo uczniów z dysgrafi¹ charakteryzuje siê:
 nieczytelnoœci¹,
 deformacjami liter,
 ró¿nym po³o¿eniem liter w wyrazie,
 ró¿nym kierunkiem nachylenia liter,
 zachwian¹, nieprawid³ow¹ proporcj¹,
 nieprawid³owym po³¹czeniem liter lub jego
brakiem (pismo niepowi¹zane),
 czêstymi skreœleniami i przeróbkami,
 dr¿eniem,
 wychodzeniem poza linie lub niedoci¹ganiem
do niej,
 zbyt silnym lub zbyt s³abym naciskiem pió-
ra, d³ugopisu,
 wystêpowaniem na kartce plam, dziur, klek-
sów, zagiêtych rogów,
 wolnym tempem,
 trudnoœciami w rozplanowaniu tekstu,
 trudnoœciami w wyrobieniu sobie w³asnego
podpisu (Jêdrzejowska, Jurek 2003).
Jaki wp³yw na funkcjonowanie
uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹
maj¹ czêsto wystêpuj¹ce u nich
zaburzenia uwagi?
Uczniowie z dysleksj¹ rozwojow¹ bardzo
czêsto wykazuj¹ deficyty uwagi wzrokowej i/lub
s³uchowej (JaŸwiñska 1995, Borkowska 2000,
Mihilewicz 2001, Elliott, Place 2000, Weyhreter
2001 i in.). Uwaga ma znacz¹cy wp³yw na prze-
bieg innych procesów poznawczych, takich jak
np. zapamiêtywanie czy spostrzeganie. S¹ to pro-
cesy decyduj¹ce o postêpach w uczeniu siê. De-
ficyty uwagi powoduj¹ trudnoœci w zakresie:
 selekcji, czyli oceny cech nap³ywaj¹cej infor-
macji, a nastêpnie dokonania na  podstawie
tej oceny wyboru materia³u w³aœciwego
i wy³¹czenia informacji nieistotnych,
 koncentracji, czyli umiejêtnoœci skupienia siê
na danej czynnoœci,
 prze³¹czania uwagi w momencie, gdy poja-
wiaj¹ siê inne wa¿ne aspekty,
 ukierunkowania czynnoœci, czyli kontrolowa-
nia i sprawdzania swoich dzia³añ po to, by
zapobiec powstawaniu b³êdów,
 syntezy, aby ca³a informacja u³o¿y³a siê
w zrozumia³¹ ca³oœæ,
 apercepcji, czyli w³¹czenia nowych elemen-
tów percepcyjnych do ju¿ istniej¹cych,
 przetwarzania informacji,
 umiejêtnego wykorzystania informacji.
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Uczniów z deficytami uwagi trzeba wcze-
œniej informowaæ, czego bêd¹ siê uczyli. Nale¿y
im powtarzaæ polecenia i zapisywaæ je na tabli-
cy (mo¿na wzmocniæ polecenia kodem obraz-
kowym), a w miarê potrzeby udzielaæ dodatko-
wych wskazówek. Wa¿ne, by tacy uczniowie
siedzieli blisko nauczyciela, kontroluj¹cego ich
pracê. Eliminuje siê (lub chocia¿ ogranicza)
w ten sposób dodatkowe bodŸce mog¹ce de-
koncentrowaæ dzieci. Warto zaznaczyæ, ¿e na-
uczyciel powinien dopilnowaæ, aby wa¿ne
informacje i polecenia zosta³y zapisane w ze-
szycie ucznia.
Z zaburzeniami uwagi wi¹¿¹ siê trudno-
œci z dzia³aniem sekwencyjnym. Przejawiaj¹ siê
one w ró¿nych sytuacjach – na przyk³ad dziecko
ma k³opoty z zapamiêtaniem planu zajêæ, ko-
rzystaniem z zegarka, kalendarza, przejawia
trudnoœci w wykonaniu z³o¿onej instrukcji, w
nauce alfabetu, tabliczki mno¿enia, zapamiêty-
waniu dat, odtwarzaniu chronologii wydarzeñ.
Dla dzieci, u których stwierdza siê zaburzenia w
dzia³aniu sekwencyjnym nale¿y organizowaæ do-
datkowo æwiczenia poprawiaj¹ce ten aspekt roz-
woju, polegaj¹ce na porz¹dkowaniu, segrego-
waniu i grupowaniu informacji. S³u¿¹ temu m.in.
metody mnemotechniczne, czyli sposoby us-
prawniaj¹ce pamiêæ albo u³atwiaj¹ce zapamiê-
tywanie na zasadzie skojarzeñ (Baddeley 1998,
Ganczarska 2003).
W zapamiêtywaniu sekwencji  pomocne
mo¿e okazaæ siê wykorzystanie muzyki (np. œpie-
wany alfabet), rymowanek, kolorów, symboli,
rysunków, planów, rozk³adów i przepisów,  które
skutecznie porz¹dkuj¹ dzia³ania œciœle wed³ug
przyjêtego schematu.
Warto prowadziæ dla takich dzieci specjal-
ne æwiczenia zarówno w zakresie korygowania,
jak i kompensowania deficytów uwagi. Systema-
tyczne stosowanie æwiczeñ poprawiaj¹cych kon-
centracjê uwagi mo¿e z³agodziæ trudnoœci dziec-
ka w tym zakresie i doprowadziæ do wypracowa-
nia w³asnych mechanizmów kompensacyjnych.
Dzieci z zaburzeniami uwagi czêsto zacho-
wuj¹ siê w sposób bardzo uci¹¿liwy dla otocze-
nia. S¹ niezwykle ruchliwe, nie mog¹ usiedzieæ
na miejscu, wykazuj¹ nieustanny niepokój, nie
potrafi¹ poczekaæ na swoj¹ kolejkê, przeszka-
dzaj¹, udzielaj¹ odpowiedzi zanim us³ysz¹ do
koñca pytanie, ci¹gle gubi¹ ró¿ne przedmioty,
s¹ chaotyczne i niezorganizowane w dzia³aniu.
Ale bywa, ¿e te same dzieci maj¹ momenty
„wy³¹czania siê”, przysypiania z otwartymi ocza-
mi, sprawiaj¹ wra¿enie, jakby nie s³ysza³y, co
siê do nich mówi, nie reaguj¹ na polecenia. Spo-
wodowane jest to astenizacj¹, czyli wyczerpa-
niem uk³adu nerwowego.
Nale¿y takim uczniom pomóc w ukierun-
kowaniu aktywnoœci, jasno formu³owaæ cele,
które na pocz¹tku nie mog¹ byæ zbyt odleg³e
w czasie. PóŸniej nale¿y stopniowo utrudniaæ za-
dania oraz wyd³u¿aæ czas ich realizacji. Dzieci
z zaburzeniami uwagi na ogó³ z powodu swo-
ich zachowañ otrzymuj¹  negatywne komuni-
katy o sobie zarówno ze strony nauczycieli,
rodziców, jak i rówieœników. Dlatego wa¿ne jest,
aby stwarzaæ sytuacje wzmacniaj¹ce ich poczu-
cie w³asnej wartoœci i poprawiaj¹ce samoocenê
(Jurek, Jêdrzejowska 2003).
Oto przyk³ady æwiczeñ koncentracji uwa-
gi z doskonaleniem percepcji wzrokowej i pa-
miêci bezpoœredniej, jakie stosuje siê w pracy
z uczniami dyslektycznymi. W æwiczeniach tych
wykorzystano cyrylicê.
 Æwiczenie koncentracji uwagi, percepcji wzrokowej, pamiêci bezpoœredniej
i szybkoœci przetwarzania informacji
Jaka to litera?





















































  Æwiczenie percepcji wzrokowej i koncentracji uwagi
W tym æwiczeniu litery znajduj¹ce siê po lewej stronie zosta³y powtórzone jeszcze raz w tej samej
linijce. Zadanie polega na jak najszybszym odnalezieniu i zakreœleniu powtórzonych liter. Czas wy-
konania: 4 minuty.
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Jakie metody stosuje siê w pracy
z uczniami z dysleksj¹ rozwojow¹?
Za najwa¿niejsze i poparte zarówno wy-
nikami badañ naukowych (Bogdanowicz 1997,
2004); jak i sprawdzone w codziennej praktyce
z uczniami przejawiaj¹cymi trudnoœci w czyta-
niu i pisaniu uwa¿a siê metody polisensorycz-
ne, anga¿uj¹ce jednoczeœnie kilka zmys³ów, wy-
korzystuj¹ce bodŸce wzrokowe, s³uchowe i ki-
nestetyczno-dotykowe. Metody wielozmys³owe
s¹ oparte na integracji procesów percepcyjno-
motorycznych (Bogdanowicz 1997, 2004; Maas
1998). W nauczaniu dzieci dyslektycznych me-
tody polisensoryczne znakomicie uzupe³nia
mnemotechnika, wykorzystuj¹ca bodŸce wy-
obra¿eniowo-pamiêciowe. Nale¿y wyraŸnie
podkreœliæ, ¿e trudnoœci w czytaniu i pisaniu nie
mo¿na traktowaæ jako jednorodnego zjawiska,
poniewa¿ ka¿de dziecko ma problemy innego
rodzaju i wymaga stosowania w nauczaniu od-
miennych metod. Wa¿ne s¹ tak¿e preferencje
dziecka w zakresie sposobów uczenia siê (me-
tapoznanie) (por. Nicolson, Fawcett 1995; El-
liott, Place 2000; Dyrda 2004). Styl uczenia siê
preferowany przez osoby z dysleksj¹ rozwojo-
w¹ jest okreœlany  jako holistyczny, konkretny,
intuicyjny, wizualno-przestrzenny, indukcyjny,
syntetyczny i dywergencyjny, oznaczaj¹cy zdol-
noœæ do generowania kilku rozwi¹zañ (Wszebo-
rowska-Lipiñska 1997).
Wielu autorów zaleca dla uczniów dys-
lektycznych æwiczenia z zakresu kinezjologii edu-
kacyjnej, gdy¿ uwa¿aj¹, ¿e pomagaj¹ one zwiêk-
szyæ koncentracjê i koordynacjê. Æwiczenia ta-
kie – ich zdaniem – odblokowuj¹ po³¹czenia
miêdzy lew¹ i praw¹ pó³kul¹ mózgow¹ i umo¿-
liwiaj¹ ich harmonijn¹ wspó³pracê (Hannaford
1998; Dennison 2002; Masgutowa 2002). Wie-
lu innych autorów uwa¿a jednak kinezjologiê
edukacyjn¹ za metodê kontrowersyjn¹, ponie-
wa¿ nie zosta³a ona potwierdzona naukowo.
Odnotowano do tej pory jedynie kilka przypad-
ków, w których nast¹pi³a krótkotrwa³a popra-
wa, byæ mo¿e na skutek sugestii i wiary w rezul-
taty. Sceptycy twierdz¹, ¿e metoda ta zyska³a
popularnoœæ, poniewa¿ jej twórcy stosuj¹ ter-
minologiê medyczno-psychologiczn¹, a to bu-
dzi nadzieje rodziców i nauczycieli (Meidinger
1995; Selikowitz 1999; Neuhaus 2003).
Z ca³¹ pewnoœci¹ nie nale¿y traktowaæ tej
metody jako podstawowej, a jedynie jako wspo-
magaj¹c¹ terapiê. W swojej praktyce spotka³am
przypadki, kiedy rodzice zbyt mocno uwierzyli,
¿e dziêki kinezjologii edukacyjnej ich dziecko
bêdzie uczy³o siê szybko, chêtnie i skutecznie,
rozczarowali siê jednak, przyznaj¹c, ¿e zmarno-
wali wa¿ne lata w ¿yciu swojego dziecka, które
nale¿a³o poœwiêciæ przede wszystkim na wyko-
nywanie æwiczeñ w czytaniu i pisaniu.
Jakie æwiczenia s¹ szczególnie wa¿ne
w nauczaniu uczniów dyslektycznych?
Problemy uczniów dyslektycznych
w g³ównej mierze s¹ spowodowane deficytami
29
jêzykowymi zarówno na poziomie fonologicz-
no-ortograficznym, syntaktycznym, jak i seman-
tycznym. W jêzykach fleksyjnych wa¿n¹ rolê
odgrywa tak¿e modu³ morfologiczny. Jeœli za-
burzony jest pierwszy poziom, czyli wystêpuj¹
trudnoœci z przetworzeniem dŸwiêków na lite-
ry, to na kolejnych poziomach równie¿ pojawi¹
siê problemy, np. uczeñ z powodu trudnoœci
w dekodowaniu wyrazu nie mo¿e dotrzeæ do
jego znaczenia. W nauczaniu uczniów z dyslek-
sj¹ stosuje siê przede wszystkim æwiczenia
usprawniaj¹ce funkcje jêzykowe (Bogdanowicz
2002, 2004; Krasowicz-Kupis 1999, 2003; Mau-
rer 2003 i in.). Æwiczenia takie s¹ dla nich bar-





 zdolnoœci tworzenia konstrukcji sk³adnio-
wych,
 umiejêtnoœci szybkich transformacji sk³adnio-
wych,
 zdolnoœci semantyczne, poszerzaj¹ce zasób
s³ownictwa,
 umiejêtnoœci poprawnoœci jêzykowej,
 umiejêtnoœci stosowania wyrazu najtrafniej-
szego,
 umiejêtnoœci szybkiego wyszukiwania syno-
nimów, antonimów, homonimów,
 umiejêtnoœci sprawnego operowania s³ownic-
twem.
Na czym polegaj¹ æwiczenia
usprawniaj¹ce funkcje jêzykowe
uczniów dyslektycznych?
Do æwiczeñ usprawniaj¹cych funkcje jê-
zykowe, zarówno w aspekcie fonologicznym,
morfologicznym i syntaktycznym oraz rozwija-
j¹cych aspekt semantyczny i komunikacjê jêzy-
kow¹, nale¿y:
 budowanie schematów i modeli dŸwiêkowej
struktury wyrazu (schemat uwzglêdnia licz-
bê g³osek, a model – podzia³ na samog³oski
i spó³g³oski),
 okreœlanie nag³osu, wyg³osu i œródg³osu w
wyrazach,
 æwiczenie analizy (s³owo = s-³-o-w-o) i syn-
tezy s³uchowej (s-³-o-w-o = s³owo),
 wyodrêbnianie pierwszej, drugiej, trzeciej,
ostatniej sylaby w wyrazach,
 wyklaskiwanie, wytupywanie, wystukiwanie
o³ówkiem na blacie ³awki (z jednoczesnym
wymawianiem) sylab w podanych wyrazach,
 okreœlanie g³oski, która ró¿ni dwa wyrazy,
 tworzenie nowego wyrazu przez zmianê g³oski,
 tworzenie wyrazów zaczynaj¹cych siê dan¹
g³osk¹,
 ró¿nicowanie takich samych sylab w szeregu
innych,
 wyodrêbnianie wyrazu ukrytego w innym
wyrazie,
 tworzenie nowego wyrazu przez zamianê ko-
lejnoœci liter,
 tworzenie nowego wyrazu przez zamianê ko-
lejnoœci sylab,
 tworzenie nowego wyrazu przez dodanie g³o-
ski na pocz¹tku, w œrodku, na koñcu wyrazu,
 zapisywanie wyrazów na podstawie s³ucho-
wego rozpoznawania g³osek,
 ró¿nicowanie wyrazów identycznych i podob-
nie brzmi¹cych,
 tworzenie wyrazu z g³osk¹ opozycyjn¹, np.
pod wzglêdem dŸwiêcznoœci,
 utrwalanie ci¹gów s³ownych, æwiczenie pa-
miêci s³uchowej (np. dni tygodnia, nazwy
miesiêcy, kolejnoœæ liter alfabetu),




 tworzenie ³añcuszka wyrazów, nale¿¹cych do
tych samych czêœci mowy,
 odgadywanie, który wyraz znikn¹³ z szeregu
eksponowanych uprzednio s³ów,
 odnajdywanie w szeregu wyrazów takiego,
który nie rymuje siê z pozosta³ymi,
 odgadywanie zaszyfrowanych wyrazów,
 uk³adanie wyrazów z podanych liter,
 tworzenie s³ów zaczynaj¹cych siê na tê sam¹
literê,
 tworzenie s³ów maj¹cych to samo zakoñcze-
nie,
 tworzenie okreœleñ do podanych wyrazów,
 tworzenie z podanego s³owa innych wyra-
zów,
 wymienianie rzeczy i pojêæ, które maj¹ wspól-
n¹ cechê (np. mo¿na o nich powiedzieæ, ¿e
s¹ proste),
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 tworzenie par s³ów (dobieranie s³owa koja-
rz¹cego siê z danym pojêciem),
 uk³adanie scrabble (na stronie http://www.
kurnik.pl/ znajduje siê interaktywna odmia-
na tej gry pod nazw¹ literaki w wersji pol-
skiej i angielskiej z opisem zasad obu tych
jêzykach)
 rozwi¹zywanie zagadek, rebusów, krzy¿ówek,
 tworzenie wyliczanek i uk³adów literowych
(anagramów),
 tworzenie ci¹gów logicznych ³¹cz¹cych siê
s³ów,
 wyszukiwanie s³owa, które nie pasuje do sze-
regu pozosta³ych, np. pod wzglêdem
przynale¿noœci do czêœci mowy,
 dobieranie wyrazów nale¿¹cych do tych sa-
mych czêœci mowy,
 wymyœlanie s³ów o przeciwstawnym znacze-
niu (tworzenie antonimów),
 wyszukiwanie s³ów, które brzmi¹ tak samo, a
oznaczaj¹ coœ innego (tworzenie homonimów),
 poszukiwanie jednakowych liter w szeregu
eksponowanych wyrazów,
 zakreœlanie jednakowych cz¹stek w wyrazach,
 tworzenie rodziny wyrazów,
 grupowanie wyrazów nale¿¹cych do tej sa-
mej rodziny,
 porównywanie par wyrazów i okreœlanie, czy
nale¿¹ one do tej samej rodziny,
 koñczenie zdañ,
 zmienianie kolejnoœci s³ów w zdaniu,
 uzupe³nianie zdañ brakuj¹cymi s³owami,
 okreœlanie cech rzeczy, zwierz¹t i ludzi,
 wymyœlanie porównañ,
 uk³adanie zdañ, w których ka¿de s³owo za-
czyna siê dan¹ g³osk¹,
 uk³adanie pytañ i zdañ przecz¹cych,
 uzupe³nianie podanych sekwencji przez do-
pisanie brakuj¹cego elementu (æwiczenia
    w tworzeniu analogii),
 okreœlanie, czy wypowiedŸ jest prawdziwa,
czy nie.
Oto przyk³ady æwiczeñ w jêzyku rosyjskim, usprawniaj¹cych funkcje jêzykowe i percepcjê












































































o podobnym  kszta³cie
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W jaki sposób nale¿y wprowadzaæ
s³ownictwo na lekcjach jêzyka obcego
dla uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹?
Nale¿y pamiêtaæ, ¿e uczniowie z dyslek-
sj¹ bardzo czêsto maj¹ zaburzenia bezpoœred-
niej pamiêci s³uchowej, czyli tzw. pêtli fonolo-
gicznej. Krótkotrwa³a pamiêæ fonologiczna spe-
cjalizuje siê m. in. w nabywaniu jêzyka. Bada-
nia naukowe wykaza³y, ¿e izolowane deficyty w
tym zakresie zaburzaj¹ zdolnoœci uczenia siê
obcego s³ownictwa (Baddeley 1998; Gamon,
Bragdon 2003). Ograniczenia pêtli fonologicz-
nej u osób dyslektycznych mo¿na skutecznie zre-
kompensowaæ. S³u¿¹ temu m.in. opisane w li-
teraturze przedmiotu metody mnemotechnicz-
ne, zarówno wyobra¿eniowe, jak i werbalne,
takie jak: ³añcuszek, haki, pokój rzymski (loci),
mapa skojarzeñ, czy – jako metoda pomocnicza
– technika s³ów zastêpczych z podwójnym ko-
dowaniem, która stanowi zabezpieczenie przed
utrat¹ informacji (zob. Yates 1977; Baddeley
1998; Ganczarska 2003). Zakodowane w pamiê-
ci d³ugotrwa³ej logogeny (informacje werbalne)
i imageny (informacje wizualne), dziêki po³¹cze-
niu s³owa z obrazem u³atwiaj¹ reprodukcjê in-
formacji. Interaktywnoœæ skojarzeñ zwiêksza sku-
tecznoœæ zapamiêtywania. Metody te pomaga-
j¹ poznawaæ i zapamiêtywaæ znaczenie obcych
s³ów, natomiast ich wymowê mo¿na wyæwiczyæ
w nastêpstwie wielokrotnego g³oœnego powta-
rzania. Praca korekcyjna z uczniami z nieprawi-
d³owym funkcjonowaniem pêtli fonologicznej
polega na wykonywaniu æwiczeñ pamiêci wer-
balnej, które – jak pokazuje praktyka – s¹ w sta-














































































































Bardzo czêsto u osób z dysleksj¹ oprócz
zaburzeñ krótkotrwa³ej pamiêci s³uchowej,  roz-
poznaje siê deficyty s³uchu fonematycznego.
Zaburzeñ tych nie nale¿y myliæ z niedos³uchem
pochodzenia obwodowego. Dzieci niedos³ysz¹-
ce Ÿle odbieraj¹ dŸwiêki p³yn¹ce ze zbyt du¿ej
odleg³oœci, ale je¿eli ju¿ je us³ysz¹, potrafi¹ je
na ogó³ prawid³owo analizowaæ i syntetyzowaæ.
Natomiast dzieci z zaburzeniami s³uchu fone-
matycznego s³ysz¹ poszczególne dŸwiêki bardzo
dobrze bez wzglêdu na odleg³oœæ, ale z potoku
dŸwiêków mowy nie potrafi¹ wychwyciæ ich
wszystkich po kolei i prawid³owo zró¿nicowaæ
(Spionek 1975). Dla nauczyciela oznacza to, ¿e
w fazie prezentacji leksyki powinien zwolniæ tem-
po wypowiadanych s³ów i zwrotów, a nawet
wymawiaæ je hiperpoprawnie (przesadnie po-
prawnie), tak aby uczniowie dyslektyczni mogli
percypowaæ ten materia³ we w³aœciwy sposób.
W trakcie wielokrotnych æwiczeñ mo¿na stop-
niowo przechodziæ do wypowiedzi w normal-
nym tempie, aby uczniowie przyzwyczajali siê
do naturalnej wymowy. Nie nale¿y te¿ zabra-
niaæ im korzystania na lekcjach jêzyka obcego
z dyktafonów, gdy¿ dziêki nim mog¹ w domu
wielokrotnie przes³uchiwaæ wybrane fragmenty
lekcji. Maj¹ równie¿ mo¿liwoœæ odtworzenia w³as-
nych wypowiedzi i porównania ich z wzorcowy-
mi wypowiedziami nauczyciela. Pozwala im to
na eliminowanie b³êdów. Uczniowie z dysleksj¹
powinni te¿ uczyæ siê s³ownictwa obcojêzyczne-
go z kaset do³¹czonych do podrêczników. Meto-
da ta pomaga im w skutecznym opanowaniu
sprawnoœci rozumienia ze s³uchu, co równie¿ ko-
rzystnie wp³ywa na ich postêpy w mówieniu.
Nowe wyrazy nale¿y objaœniaæ za pomoc¹:
 polskiego odpowiednika,
 kontekstu,
 w formie opisowej,
 podania synonimu lub antonimu,
 obrazka,
 tworzenia zwi¹zków z nowym wyrazem.
S³ownictwo nale¿y utrwalaæ we wszyst-
kich rodzajach pamiêci: s³uchowej, artykulacyj-
nej, wzrokowej, kinestetycznej i dotykowej.
Now¹ leksykê warto po³¹czyæ ze znan¹ uczniom
z poprzednich lekcji.
Prawid³owa kolejnoœæ wprowadzania
i utrwalania s³ownictwa jest nastêpuj¹ca. Uczeñ
powinien:
  us³yszeæ nowe s³owo,
  zobaczyæ je,
  spróbowaæ skojarzyæ je z podobnymi,
które ju¿ zna,
  powtórzyæ je,
  wyobraziæ je sobie,
c-a-t przeliterowaæ je,
  napisaæ je,
  } utworzyæ z nim zwi¹zki wyrazowe
i zastosowaæ je w zdaniach.
Opanowanie poprawnego zapisu wyra-
zów jest bardzo trudne dla uczniów z dysorto-
grafi¹. Ka¿dy jêzyk obcy ma swoj¹ specyfikê,
odmienny system fonologiczny. Im wiêksza roz-
bie¿noœæ grafo-fonemowa w danym jêzyku, tym
wiêksz¹ stanowi on trudnoœæ dla osób dyslek-
tycznych. Przyk³adem mo¿e byæ tu jêzyk angiel-
ski, który ma wyj¹tkowo nieregularn¹ i nietran-
sparentn¹ pisowniê: operuje siê w nim 26 lite-
rami do utworzenia symboli a¿ 44 g³osek (np.
g³oskê „i” czy „e” zapisuje siê na wiele ró¿nych
sposobów). W jêzyku tym jest ponadtrzydzie-
stokrotnie wiêcej grafemów do opanowania ni¿
w jêzyku w³oskim, w którym do graficznego
przedstawienia 25 fonemów s³u¿¹ zaledwie 33
grafemy. Umo¿liwia to prawid³owe odczytanie
ka¿dego s³owa, nawet jeœli czytaj¹cy go nie ro-
zumie. Dlatego te¿ przeciêtny w³oski szeœciola-
tek ju¿ po pó³rocznej nauce czyta doœæ p³ynnie
i nie pope³nia zbyt wielu b³êdów, a dziecko an-
gielskie jeszcze po trzech latach nauki czyta
wolno i czêsto siê myli (Leutwyler 2001). Du¿a
zbie¿noœæ pisowni z wymow¹ istnieje te¿ w jê-
zyku hiszpañskim, greckim, fiñskim czy ukraiñ-
skim. S¹ one ³atwiejsze do opanowania dla osób
ze specyficznymi trudnoœciami w czytaniu i pi-
saniu. Jêzyk ukraiñski, chocia¿ ma wyj¹tkowo
przejrzyst¹ ortografiê, nie jest jednak ³atwy dla
polskich dzieci dyslektycznych, które maj¹ za-
burzenia przetwarzania wzrokowo-przestrzenne-
go. Szczególne trudnoœci sprawia im pisownia
i czytanie w tym jêzyku, gdy¿ jest on oparty na
odmiennym od naszego alfabecie – cyrylicy.
Jeszcze wiêcej trudnoœci maj¹ z opanowaniem
jêzyka rosyjskiego, gdy¿ rosyjska ortografia nie
nale¿y do naj³atwiejszych. Tu dochodz¹ jeszcze
problemy z u¿yciem twardych i miêkkich zna-
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ków, które dla uczniów z zaburzeniami przetwa-
rzania wizualnego s¹ trudne do rozró¿nienia.
Dlatego te¿ niezwykle wa¿n¹ rolê w nauczaniu
poprawnej pisowni uczniów dyslektycznych sta-
nowi¹ æwiczenia relacji g³oska – litera. Badania
naukowe wykaza³y, ¿e takie æwiczenia, prowa-
dzone z wykorzystaniem specjalnie opracowa-
nych do tego celu materia³ów i pomocy, bar-
dzo korzystnie wp³ywaj¹ na opanowanie orto-
grafii przez uczniów dyslektycznych (Nijakow-
ska 2003).
Pojêcie „zapis” w stosunku do osób z dys-
leksj¹ nale¿y traktowaæ umownie. Czêsto spraw-
dzaj¹ siê tak niekonwencjonalne metody zapa-
miêtywania pisowni wyrazów, jak np.:
 w przypadku problemów z rozró¿nianiem li-
ter o podobnym kszta³cie (np. b–p) pisanie
palcem na plecach dziecka. Metoda ta jest
szczególnie zalecana dla dzieci z pamiêci¹
kinestetyczn¹, gdy¿ oddzia³ywanie na recep-
tory czuciowe – komórki nerwowe skóry po-
woduje, ¿e impuls przez rdzeñ krêgowy do-
ciera do mózgu (Dryden, Vos 2000),
 pisanie palcem w powietrzu,
 pisanie palcem na ³awce,
 pisanie palcem na tacy, której powierzchnia
jest pokryta warstw¹ drobnej kaszy lub mo-
krego piasku (warto wykonywaæ tê czynnoœæ
zarówno æwicz¹c kilkakrotne pisanie po œla-
dzie, jak i powtarzaj¹c zapis na wyg³adzonej
za ka¿dym razem powierzchni – Bogdano-
wicz 1989; Fischer-Tietze 2003),
 pisanie metod¹ kalkowania (Bogdanowicz
2000),
 uk³adanie wyrazu z liter przestrzennych (np.
drewnianych, plastikowych, z papieru œcier-
nego lub g¹bki) i obwodzenie palcem po
wykonanym napisie,
 pisanie œwiat³em latarki na suficie,
 wyklejanie napisu plastelin¹ i obwodzenie
wyrazu palcem,
 obwodzenie palcem napisu na powierzchni
perforowanej (zob. Dembiñska-Wola, Chrza-
nowska-Boruszewska 1999),
 ³¹czenie liter wykropkowanego wyrazu,
 pisanie ze zró¿nicowaniem kolorystycznym
sylab (np. stosuj¹c ró¿nobarwne zakreœlacze),
 pisanie wyrazów z wyró¿nieniem liter, które
w danym s³owie sprawiaj¹ trudnoœci przez
u¿ycie koloru, powiêkszenie, rozjaœnienie pi-
sakiem fluorescencyjnym, czy wykorzystanie
symboli itp. Na przk³ad:
Przyk³ady:  WAHAÆ  SIÊ,  BOHATER,
trójk¹t dla i kwadrat dla ,
POWIERZCHNIA.
Æwiczenia takie pomagaj¹ w doprowadze-
niu do automatyzacji zapisu wyrazów z trudno-
œci¹ ortograficzn¹. Kszta³cenie integracji s³ucho-
wo-wzrokowo-ruchowej, bêd¹cej podstaw¹
tworzenia siê nawyków ortograficznych, czyli pi-
sania bez uœwiadamiania sobie regu³, jest ce-
lem pracy z dzieckiem dysortograficznym. „Pi-
sownia najlepiej utrwala siê w koñcach palców. To
pamiêæ o tym, jak przesuwa³ siê o³ówek pisz¹cy
s³owo, decyduje o jego prawid³owym napisaniu”
(Cripps, Peters, za: Dryden, Vos 2000). Dzieje
siê tak dlatego, ¿e pamiêæ kinestetyczna prze-
twarzana przez mó¿d¿ek jest jedn¹ z najskutecz-
niejszych form zapamiêtywania.
W nauczaniu uczniów dyslektycznych sze-
roko wykorzystuje siê te¿ pisanie z pamiêci. Wy-
obra¿enia wizualne, s³uchowe i kinestetyczne,
które powstaj¹ w czasie pisania z pamiêci, ko-
rzystnie wp³ywaj¹ na rozwijanie spostrzegawczo-
œci, uwagi i œwiadomoœci ortograficznej (Polañski
1995, Jurek 2001). Warto te¿  stosowaæ metodê,
dotycz¹c¹ tworzenia i utrwalania obrazów wzro-
kowych wyrazów „oczami wyobraŸni”, opraco-
wan¹ i wprowadzon¹ przez Z. Saduœ (2003).
Kiedy nowe s³ownictwo jest zapisane, mo¿-
na przyst¹piæ do dalszych æwiczeñ. Zaczynamy od
æwiczeñ imitacyjno-reproduktywnych, które przy-
gotowuj¹ do fazy operowania s³ownictwem,
a nastêpnie przechodzimy do æwiczeñ manipula-
cyjnych, np. o charakterze transformacji.
Pracê nad tekstem powinna poprzedzaæ
semantyzacja nowej leksyki oraz prezentacja
zdañ wzorcowych. Przy odczytywaniu tekstu
przez nauczyciela lub odtworzeniu nagrania
nale¿y uczniom z dysleksj¹ umo¿liwiæ równie¿
odbiór wzrokowy treœci i pozwoliæ na korzysta-
nie z podrêcznika. Jest to szczególnie istotne przy
stosowaniu tych regu³ wymowy, w których ko-
nieczne jest porównanie graficznego obrazu
s³owa z odpowiadaj¹c¹ mu struktur¹ brzmie-
niow¹.
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Przedstawione metody s¹ trudne do re-
alizacji na lekcjach przeznaczonych dla ca³ej kla-
sy (grupy), dlatego te¿ warto organizowaæ dla
uczniów dyslektycznych dodatkowe zajêcia ko-
rekcyjno-kompensacyjne, ukierunkowane na
naukê jêzyków obcych i prowadzone przez przy-
gotowanych do tego nauczycieli.
Jak nale¿y uczyæ gramatyki jêzyka
obcego uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹?
Nauczanie gramatyki uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹ powinno odbywaæ siê w sposób in-
dukcyjny: zjawiska morfosyntaktyczne nale¿y
wprowadzaæ odpowiednio dobieraj¹c przyk³a-
dy ilustruj¹ce dany problem, a zadaniem
uczniów bêdzie znalezienie zale¿noœci i sformu-
³owanie regu³y. Przebieg tego procesu powinien
byæ umiejêtnie kierowany przez nauczyciela.
Warto wyeksponowaæ zjawisko analogii, uœwia-
damiaj¹ce uczniom mo¿liwoœæ stosowania w
praktyce poszczególnych struktur. Aktywne za-
anga¿owanie w samodzielne odkrywanie zasad
i tworzenie w³asnych przyk³adów pozwala na
trwa³e i skuteczne opanowanie form gramatycz-
nych.
Mo¿na tak¿e w nauczaniu gramatyki sto-
sowaæ algorytmy w postaci graficznej. Pytania
musz¹ byæ sformu³owane w sposób jasny i jed-
noznaczny.
Materia³ gramatyczny mo¿e byæ równie¿
wprowadzany za pomoc¹ wykresów, tabel, ry-
sunków, diagramów, mediatorów, symboli.
Wa¿n¹ rolê spe³niaj¹ ramki, strza³ki, podkreœle-
nia, czcionka o ró¿nym kroju i gruboœci, kolory
(œwietnie sprawdzaj¹ siê tu pisaki fluorescencyj-
ne). Jeœli graficzne reprezentacje struktur bêd¹
dostatecznie przejrzyste i funkcjonalne, z pew-
noœci¹ pomog¹ one uczniom dyslektycznym w
opanowaniu gramatyki. Typowe bowiem dla
nich jest myœlenie obrazowe (uczniom ucz¹cym
siê w sposób dedukcyjny bardziej odpowiadaj¹
komentarze gramatyczne w formie regu³ poda-
nych przez nauczyciela).
Podczas prezentacji materia³u nale¿y ze-
stawiaæ zjawiska gramatyczne jêzyka polskiego
ze zjawiskami gramatycznymi charakterystycz-
nymi dla jêzyka obcego, czyli wskazywaæ ró¿ni-
ce i podobieñstwa podczas wprowadzania no-
wych struktur. Pozwala to na zapobieganie b³ê-
dom interferencyjnym. Æwiczenia translacyjne
nale¿y prowadziæ w relacji: jêzyk polski → jêzyk
obcy. Przy utrwalaniu materia³u zaczynamy od
æwiczeñ imitacyjnych, wdra¿aj¹cych ucznia do
wypowiadania danej struktury, potem przecho-
dzimy do substytucji, czyli powtarzania tej sa-
mej struktury gramatycznej z coraz to innymi
przyk³adami, a nastêpnie do transformacji, po-
legaj¹cej na przekszta³caniu zdania wed³ug wska-
zanego wzoru.
Skutecznym sposobem wprowadzania
form gramatycznych s¹ równie¿ rozmówki na
tematy dotycz¹ce uczniów. Bezpoœrednie zaan-
ga¿owanie ich w sytuacjê pozwoli na lepsze zro-
zumienie przez nich danych struktur. Forma taka
aktywizuje uczniów, pomaga w œwiadomym
uchwyceniu zjawisk gramatycznych w komuni-
kacji. Znajomoœæ gramatyki powinna pomagaæ
w rozumieniu i tworzeniu w³asnych wypo-
wiedzi.
Jakie æwiczenia w czytaniu stosuje
siê dla uczniów z dysleksj¹?
Do æwiczeñ doskonal¹cych techniki czytania
przez uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ nale¿¹:
 æwiczenia w rozpoznawaniu relacji: g³oska –
litera,
 æwiczenia czytania metod¹ sylabow¹, wyko-
rzystuj¹c¹ zró¿nicowanie kolorystyczne sylab
lub przez zaznaczanie ³uków pod sylabami,
 æwiczenia fonetyczno-akcentuacyjne na wy-
izolowanych wyrazach,
 æwiczenia poszerzaj¹ce pole widzenia z wy-
korzystaniem tablic literowych i piramid wy-
razowych – trening widzenia peryferyjnego,
 æwiczenia eliminuj¹ce fonetyzacjê,
 æwiczenia antyregresyjne z wykorzystaniem
zestawów wyrazów podobnych do siebie, s³u-
¿¹cych do ich szybkiego ró¿nicowania,
 æwiczenia utrzymuj¹ce w³aœciwy rytm czyta-
nia,
 æwiczenia wykorzystuj¹ce zjawisko antycypa-
cji,
 æwiczenia imitacyjne z wykorzystaniem zapi-
su magnetofonowego lub CD,
 æwiczenia w czytaniu chóralnym.
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Jakie æwiczenia w rozumieniu
czytanego tekstu stosuje siê
w nauczaniu uczniów
z dysleksj¹ rozwojow¹?
Do æwiczeñ doskonal¹cych rozumienie czytane-
go tekstu nale¿¹:
 æwiczenia doskonal¹ce koncentracjê uwagi,
 æwiczenia doskonal¹ce selekcjê i grupowanie
informacji,
 æwiczenia doskonal¹ce szybkoœæ przetwarza-
nia informacji,
 æwiczenia rozszerzaj¹ce zasób s³ownictwa w
sposób kontekstowy, jak i bezkontekstowy:
 tworzenie synonimów,
 sporz¹dzanie list wyrazów na podstawie
obrazka,
 sporz¹dzanie s³owniczków tematycznych,
 æwiczenia morfologiczne – tworzenie wy-
razów pokrewnych s³owotwórczo;
 æwiczenia w czytaniu syntetycznym:
 æwiczenia rozwijaj¹ce umiejêtnoœæ wyszu-
kiwania w tekœcie s³ów kluczowych,
 æwiczenia rozwijaj¹ce umiejêtnoœæ wyszu-
kiwania w tekœcie zdañ, zawieraj¹cych
podstawowe myœli,
 czytanie fragmentaryczne z odszukaniem
informacji, zrelacjonowanej przez nauczy-
ciela,
 czytanie z podzia³em na role,
 czytanie tekstu podzielonego logicznie na
akapity i referowanie treœci po przeczyta-
niu ka¿dego akapitu,
 odczytywanie fragmentu tekstu stanowi¹-
cego odpowiedŸ na sformu³owane przez
nauczyciela pytania,
 redagowanie tytu³ów do ustalonych frag-
mentów tekstu,
 redagowanie planu czytanego tekstu,
 okreœlanie na podstawie treœci tekstu, czy
podana informacja jest prawdziwa,
 uzupe³nianie dialogów,
 czytanie specjalnie opracowanych tekstów
– w pe³nej wersji i z lukami,
 ukierunkowanie procesu czytania przez
wczeœniejsze zasygnalizowanie przez na-
uczyciela pytañ, zagadnieñ, problemów,
na które nale¿y zwróciæ uwagê,
 czytanie tekstu i udzielanie odpowiedzi na
pytania (zamkniête, a nastêpnie otwarte)
testu, s³u¿¹cego do sprawdzenia stopnia
rozumienia czytanych treœci,
 porz¹dkowanie fragmentów tekstu zgod-
nie z chronologi¹ zdarzeñ,
 wyra¿anie w³asnej oceny na temat prze-
czytanego tekstu,
 uk³adanie dialogu z rozsypanki replik na
podstawie schematu.
Jakie æwiczenia do nauczania
rozumienia mowy i mówienia
w jêzyku obcym stosuje siê
w nauczaniu uczniów
dyslektycznych?
Do æwiczeñ do nauczania rozumienia mowy
i mówienia nale¿¹:
 æwiczenia s³uchu fonematycznego,
 æwiczenia werbalnej pamiêci s³uchowej,
 æwiczenia rytmu wypowiedzi,
 æwiczenie intonacji,
 æwiczenie akcentuacji,
 æwiczenia strategii s³uchania,




 udzielanie odpowiedzi na zadane pytanie,
 uczestnictwo w dialogu w zwi¹zku z kon-
kretn¹ sytuacj¹,
 inscenizacja dialogowego fragmentu tek-
stu,
 przeprowadzanie wywiadów,
 organizowanie „konferencji prasowych”,
 przekazanie informacji lub komunikatu,
 opis konkretnego wycinka rzeczywistoœci,
 wyra¿enie swoich uczuæ czy pogl¹dów,
 przekazanie treœci przeczytanego tekstu,
 tworzenie w³asnego tekstu przez odniesie-
nie przeczytanego tekstu do analogicznych
sytuacji,
 modyfikowanie dialogu-wzorca, zgodnie
z poznanym materia³em morfosyntaktycz-
nym i leksykalnym,
 twórcze opracowanie nowego zakoñcze-
nia tekstu (dopisywanie zakoñczenia tek-
stu lub jego zmiana).
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Jakie pomoce dydaktyczne
wykorzystuje siê w nauczaniu
dzieci dyslektycznych?
1.  Pomoce usprawniaj¹ce funkcje wzrokowe na
materiale nieliterowym:
 ³amig³ówki, uk³adanki, rozsypanki, puzzle,
 domina i gry dydaktyczne,
 dobieranki obrazkowe, loteryjki geome-
tryczne.
2. Pomoce usprawniaj¹ce funkcje wzrokowe na
materiale literowym, sylabowym i wyrazo-
wym:
 tablice alfabetyczne, uk³adanki literowo-
cyfrowe, alfabet ruchomy, klocki literowe,
alfabet wyt³oczony na powierzchni perfo-
rowanej,
 rozsypanki literowe, sylabowe i wyrazo-
we,
 loteryjki graficzne, loteryjki wyrazowe,
wyrazowo-zdaniowe i sylabowe,
 plansze z wyrazami podobnymi graficznie,
 suwaki sylabowe,
 zestawy liter podobnych graficznie.
3. Pomoce usprawniaj¹ce percepcjê s³uchow¹:
 przestrzenne schematy struktur czasowo-
rytmicznych,
 graficzne schematy dŸwiêkowej struktury
wyrazu, zdania,
 loteryjki obrazkowe (nazwy obrazków za-
czynaj¹cych siê i koñcz¹cych na samog³o-
ski i spó³g³oski),
 domina obrazkowe do klasyfikowania w
kolejnoœci alfabetycznej nazw obrazków,
 plansze obrazkowe, zagadki obrazkowe,
loteryjki obrazkowo-sylabowe, loteryjki
obrazkowe do ró¿nicowania par g³osek
dŸwiêcznych i bezdŸwiêcznych.
4. Pomoce kszta³c¹ce koordynacjê wzrokowo-
s³uchow¹:
 alfabet obrazkowy, albumy obrazkowe dla
poszczególnych liter,
 rebusy.
5. Pomoce kszta³c¹ce sprawnoœæ manualn¹ i
koordynacjê wzrokowo-ruchow¹:
 szablony figur geometrycznych, szablony
liter,
 stemple figur geometrycznych,
 materia³y do æwiczeñ graficznych,
 wzory liter do æwiczeñ w pisaniu.
6. Pomoce s³u¿¹ce doskonaleniu techniki czyta-
nia:
 rozsypanki sylabowe,
 suwaki do utrwalania czytania sylaby
otwartej (zakoñczonej samog³osk¹) i zam-
kniêtej (zakoñczonej spó³g³osk¹),
 loteryjki do tworzenia wyrazów dwusyla-
bowych, harmonijki sylabowe,
 domina obrazkowo-wyrazowe,
 zestawy wyrazów jednosylabowych,
 loteryjki z wyrazami podobnymi graficz-
nie,
 suwaki i zegary do ³¹czenia sylaby otwar-
tej z sylab¹ zamkniêt¹,
 rozsypanki zdaniowe,
 rozsypanki wyrazowo-sylabowe z trudno-
œciami ortograficznymi,
 tablice literowe i liczbowe,
 piramidki wyrazowe.
7. Pomoce do æwiczeñ ortograficznych:
 rozsypanki wyrazowe i literowe,
 pary wyrazów z g³oskami dŸwiêcznymi i
bezdŸwiêcznymi,






 pamiêciowo-wzrokowy s³ownik ortogra-
ficzny.
8. Programy komputerowe, np. Dyslektyk 2.
Dysleksja – kalendarium
wydarzeñ
1896 - opisano pierwszy przypadek dysleksji w
British Medical Journal. Opis dotyczy³ 14-let-
niego ch³opca, który mimo dobrych mo¿li-
woœci intelektualnych nie móg³ nauczyæ siê
czytania. Lekarz ogólny W. Pringle Morgan,
który zbada³ ch³opca, okreœli³ jego trudnoœci
terminem wrodzona œlepota s³ów.
1900 i 1917 – zosta³y opublikowane pierwsze
monografie na temat dysleksji. Autorem pu-
blikacji by³ szkocki lekarz okulista dr J. Hin-
shelwood. Wysun¹³ on tezê o dziedzicznoœci
dysleksji. Po raz pierwszy u¿y³ terminu dys-
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leksja wrodzona (congenital dyslexia) na okre-
œlenie trudnoœci w uczeniu siê dzieci. Do tej
pory stosowano termin dysleksja jedynie w
przypadkach utraty zdolnoœci do czytania u
osób doros³ych. Prace J. Hinshelwooda  przy-
czyni³y siê do wyodrêbnienia dysleksji rozwo-
jowej jako jednostki nozologicznej.
1925 – amerykañski neurolog i psychiatra dr
S.T. Orton (1879-1949) przedstawi³ pierw-
sz¹ teoriê dotycz¹c¹ powstawania zaburzeñ
czytania. Wskaza³ w niej na istnienie zwi¹zku
miêdzy nieprawid³ow¹ lateralizacj¹ a dyslek-
sj¹. Zaobserwowa³, ¿e wœród dzieci z dyslek-
sj¹ czêœciej wystêpuje leworêcznoœæ, niezbor-
noœæ ruchów, zaburzenia orientacji w prze-
strzeni, opóŸnienie w nabywaniu mowy, a
tak¿e przypadki j¹kania. Zaproponowa³ te¿
zast¹pienie terminu dysleksja wrodzona, sto-
sowanym do dziœ – rozwojowa. S. T. Orton
jest uznawany za jednego z pionierów ba-
dañ nad dysleksj¹.
1937 – w Polsce ukaza³ siê biuletyn Trudnoœci w
nauce czytania i pisania, zredagowany przez
R. Uzdañsk¹. Wczeœniej w latach 20.-30. opu-
blikowano artyku³y kilku autorów na ten te-
mat.
1938 – S. Baley zamieœci³ w swoim podrêczni-
ku Psychologia wychowawcza w zarysie pod-
rozdzia³ poœwiêcony trudnoœciom w czytaniu
i pisaniu, które okreœlano wtedy mianem le-
gastenii (termin ten jest nadal u¿ywany w li-
teraturze niemieckojêzycznej).
1939 – dr A. Strauss i dr H. Werner opublikowali
charakterystykê dzieci z trudnoœciami w ucze-
niu siê, w której podkreœlili ró¿norodnoœæ pro-
blemów, wystêpuj¹cych przy zaburzeniach
tego typu i koniecznoœæ zindywidualizowania
programu nauczania dla tych uczniów.
1949 – za³o¿ono pierwsz¹ organizacjê, zajmu-
j¹c¹ siê problematyk¹ dysleksji – The Orton
Dyslexia Society. Dziœ jest to Miêdzynarodo-
we Towarzystwo Dysleksji (International Dys-
lexia Association – IDA), dzia³aj¹ce przy Har-
vard Medical School w Bostonie.
1959 – termin dysleksja znalaz³ siê w tytule ar-
tyku³u A. Drath i stopniowo coraz czêœciej
zacz¹³ pojawiaæ siê w polskiej literaturze
przedmiotu.
1965 – powsta³a pierwsza w Polsce monogra-
fia na temat zaburzeñ rozwojowych. Zosta³a
ona opracowana przez H. Spionek. Jeden
z rozdzia³ów autorka poœwiêci³a trudnoœciom
w czytaniu i pisaniu. Praca ta zapocz¹tkowa-
³a diagnozowanie dysleksji rozwojowej w pol-
skich poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych.
1968 – Miêdzynarodowy Kongres Neurologów
w Dallas opracowa³ definicjê dysleksji.
1977 – przepisy prawne w Stanach Zjednoczo-
nych umo¿liwiaj¹ pomoc dzieciom dyslek-
tycznym. Na diagnozê, terapiê i specjalne
programy badawcze dotycz¹ce dysleksji w
USA wydaje siê od tej pory  ponad 15 mld
dolarów rocznie.
1987 – z inicjatywy 8 pañstw Europy: Belgii,
Danii, Francji, Wielkiej Brytanii, Irlandii, Ho-
landii i Niemiec powsta³o Europejskie Towa-
rzystwo Dysleksji (European Dyslexia Associa-
tion - EDA). Obecnie siedziba EDA znajduje
siê w Szwajcarii.
1990 – z inicjatywy prof. dr hab. M. Bogdano-
wicz powsta³o Polskie Towarzystwo Dysleksji
(PTD), które zosta³o zarejestrowane w 1991r.
jako organizacja o zasiêgu ogólnopolskim.
PTD wesz³o w sk³ad EDA. Siedziba Zarz¹du
G³ównego PTD znajduje siê w Gdañsku. Obec-
nie PTD liczy 63 oddzia³y [http://dyslek-
sja.univ.gda.pl/].
1992 – Miêdzynarodowy Kongres Neurologów
w Waszyngtonie wyst¹pi³ do Œwiatowej Or-
ganizacji Zdrowia o rejestracjê dysleksji jako
jednostki nozologicznej. Dysleksja rozwojo-
wa zosta³a zatwierdzona przez WHO w Ge-
newie jako specyficzne zaburzenia czytania
i pisania.
1993 – Europejskie Towarzystwo Dysleksji og³o-
si³o rok 1993 rokiem Wczesnego rozpozna-
wania dysleksji. W Polsce Ministerstwo Oœwiaty
i Wychowania wyda³o przepis dotycz¹cy ucz-
niów dyslektycznych, w którym u¿yto sformu-
³owania „nauczyciel mo¿e uwzglêdniæ trudnoœci
ucznia”.
1994 – Miêdzynarodowe Towarzystwo Dyslek-
sji (IDA) sformu³owa³o now¹ definicjê dys-
leksji, obowi¹zuj¹c¹ do dziœ.
1999 – MEN wyda³o rozporz¹dzenie, w któ-
rym u¿yto sformu³owania „nauczyciel jest zo-
bowi¹zany obni¿yæ wymagania w stosunku do
ucznia, u którego stwierdzono specyficzne trud-
noœci w uczeniu siê”. W aktualnych przepisach
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s³owo „obni¿yæ” zosta³o zamienione na „do-
stosowaæ”. Oznacza to, i¿ nauczyciel, który
stosuje ³agodniejsze kryteria oceniania dla
uczniów z dysleksj¹, ma prawo wymagaæ od
nich wiêkszego wk³adu pracy w porównaniu
do innych uczniów (np. przez zadawanie im
dodatkowych æwiczeñ, które mog¹ pomóc im
w przezwyciê¿eniu trudnoœci).
2002 – EDA zorganizowa³o I Europejski tydzieñ
œwiadomoœci dysleksji.
2003 – w ramach II Europejskiego tygodnia œwia-
domoœci dysleksji w Gdañsku odby³a siê I Ogól-
nopolska Konferencja Nauczanie jêzyków ob-
cych uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi.
2004 – w ramach V Programu Ramowego Unii
Europejskiej w Warszawie odby³a siê miêdzy-
narodowa konferencja naukowa  Dysleksja:
od badañ uk³adu nerwowego do praktyki z
udzia³em naukowców z ca³ego œwiata, zaj-
muj¹cych siê neurobiologicznym pod³o¿em
dysleksji.
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Wybór materia³ów nauczania i pomocy
dydaktycznych jest bezsprzecznie jedn¹ z naj-
wa¿niejszych decyzji, jakie musi podj¹æ ka¿dy
nauczyciel – szczególnie zaœ nauczyciel jêzyka
obcego2). Niezale¿nie od tego, czy przygotowuje
on szkolone lekcje czy te¿ np. pozaszkolne kur-
sy jêzykowe, to podejmuj¹c decyzjê o wyborze
takich czy innych materia³ów musi wzi¹æ pod
uwagê wiele aspektów, jak np. mo¿liwoœci i sto-
pieñ zaawansowania jêzykowego uczniów, ich
potrzeby jêzykowe i zainteresowania3). Jednak
nawet jeœli nauczyciel ma dobre rozeznanie po-
trzeb czy te¿ mo¿liwoœci swoich uczniów, to do-
konanie ostatecznego wyboru materia³ów nie
jest ³atwe. Przyczyn¹ tego jest przede wszyst-
kim ogromna ró¿norodnoœæ zarówno podrêcz-
ników, jak i materia³ów pomocniczych (zesta-
wów dodatkowych æwiczeñ, s³owników, grama-
tyk, gier, nagrañ audio i wideo itd.).
Wybór podrêcznika kursowego – jakkol-
wiek trudny i zale¿ny od wielu aspektów – wy-
daje siê byæ jednak pod pewnymi wzglêdami
Sebastian Chudak1 )
Poznañ
Der Schwarzfahrer, Lola rennt, Good Bye, Lenin!,...
Zastosowanie materia³ów audiowizualnych
na lekcjach jêzyka niemieckiego (mo¿liwoœci –
problemy – propozycje)
³atwiejszy od wyboru materia³ów uzupe³niaj¹-
cych. Dzieje siê tak m.in. dlatego, ¿e publiko-
wane s¹ listy podrêczników rekomendowanych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej4) dla
ró¿nych typów szkó³ i ró¿nych poziomów na-
uczania, w czasopismach dla nauczycieli mo¿na
znaleŸæ recenzje podrêczników (przede wszyst-
kim nowych publikacji)5), w literaturze facho-
wej s¹ dostêpne listy kryteriów (pytañ kontrol-
nych)6), które mo¿na wzi¹æ pod uwagê dokonu-
j¹c wyboru a przez wydawnictwa s¹ organizo-
wane prezentacje wydawanych przez nie mate-
ria³ów oraz warsztaty pracy, w trakcie których
nauczyciele maj¹ mo¿liwoœæ zapoznania siê z no-
woœciami wydawniczymi.
Materia³y uzupe³niaj¹ce natomiast ³at-
wiej jest wprawdzie oceniæ pod wzglêdem ich
przydatnoœci w procesie nauczania jêzyka ob-
cego, gdy¿ „materia³y takie pe³ni¹ zazwyczaj dwie
bardzo konkretne funkcje (...) – funkcjê motywu-
j¹c¹ i funkcjê kompensacyjn¹. Oznacza to, ¿e do-
starczaj¹ one dodatkowego, interesuj¹cego mate-
 1) Autor jest doktorantem Wydzia³u Filologii Germañskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz lektorem DaF
przy Lektorat Deutsch als Fremdsprache für Ausländer przy Christian-Albrechts-Universität zu Kiel.
2) por. Huneke/Steinig (2002:178).
3) por. np.: Neuner/Hunfeld (1993:87), Komorowska (2002:37).
4) por. „Wykaz podrêczników szkolnych przeznaczonych do kszta³cenia ogólnego dopuszczonych do u¿ytku szkolnego do 10 mar-
ca 1999 r.”, http://www.men.waw.pl/
5) Pamiêtaæ nale¿y jednak o tym, ¿e recenzje zawieraj¹ wprawdzie niejednokrotnie wiele interesuj¹cych uwag o danym podrêczni-
ku ale oceny w nich zawarte ró¿ni¹ siê znacznie od siebie. Wynika to z tego, ¿e wiêkszoœæ recenzentów opisuje i ocenia tylko
pewne wybrane aspekty recenzowanej pozycji, b¹dŸ te¿ czyni to ze swojej subiektywnej perspektywy (por. Ciepielewska 200:67).
Dlatego te¿ wszelkie recenzje nale¿y traktowaæ z pewnym dystansem i pos³ugiwaæ siê nimi jedynie jako pomocami w samodziel-
nych poszukiwaniach.
















ria³u ró¿nego typu zwiêkszaj¹c atrakcyjnoœæ zajêæ
i uzupe³niaj¹c ewentualne braki podrêcznika kur-
sowego” (Komorowska 2002:43). Mówi¹c
o materia³ach uzupe³niaj¹cych ma siê jednak
zwykle na myœli zestawy æwiczeñ lub testów
gramatycznych oraz leksykalnych, s³owniki, do-
datkowe lektury. Stosunkowo rzadko pojawia-
j¹ siê natomiast w kontekœcie rozwa¿añ nad u¿y-
ciem takich w³aœnie materia³ów konkretne pro-
pozycje wyboru, a przede wszystkim zastosowa-
nia w sytuacji lekcyjnej materia³ów audiowizu-
alnych, których liczba jest – jeœli weŸmie siê pod
uwagê wszystkie dostêpne (jak programy tele-
wizyjne, filmy, reporta¿e), a nie tylko sprepa-
rowane dla celów dydaktycznych (jak telewizyj-
ne kursy jêzykowe) – prawie nieograniczona, co
zdecydowanie utrudnia ów wybór.
Pro i kontra
Materia³y audiowizualne maj¹ przede
wszystkim tê zaletê, ¿e otwieraj¹ nowy wymiar
w czasie lekcji. Dzieje siê tak dziêki temu, ¿e
przenosz¹ one œwiat jêzyka docelowego do sali
lekcyjnej i daj¹ uczniom szeroki wgl¹d7) w ow¹
– byæ mo¿e obc¹ im – rzeczywistoœæ a przez to
u³atwiaj¹ (lub wrêcz pozwalaj¹) opanowaæ sztu-
kê prawid³owego interpretowania reakcji jêzy-
kowych rozmówców i w³aœciwego (adekwatne-
go) reagowania na bodŸce jêzykowe8). Uzupe³-
niaj¹ one bowiem komunikacjê jêzykow¹ o ele-
menty komunikacji niewerbalnej (gestykulacja,
mimika itd.).
U¿ycie takich materia³ów jest ponadto
niezwykle motywuj¹ce. Wed³ug Brandi (1996:
149) wynika to szczególnie z tego, ¿e media
audiowizualne odgrywaj¹ w ¿yciu codziennym
wiêkszoœci uczniów du¿¹ rolê, s¹ dla nich atrak-
cyjne i w zwi¹zku z tym ju¿ samo pojawienie
siê ich na lekcji powoduje u nich wzrost zainte-
resowania oraz skupienie uwagi. Potwierdza to
Kaupp (2003:23), która pisze: „Es besteht ein
großer Nachholbedarf für junge Menschen im Be-
reich des Mediums Film. Filme sind schon für Kin-
der ein faszinierendes Mittel zur Unterhaltung und
Lernorganisation.“ Dodaje ona jeszcze: „Es be-
steht aber ein enormes Defizit hinsichtlich des Wis-
sens, mit dem man Filme beurteilen kann. Was
unterscheidet einen guten und einen schlechten
Film? Welche formale Sprache verwendet der Film?
(...) Welche Inhalte werden über die Bildersprache
transportiert?“ Pamiêtaæ jednak nale¿y o tym, ¿e
– jak pisz¹ Huneke i Steinig (2002:180) – szcze-
gólnie zbyt czêste u¿ycie podczas lekcji nowo-
czesnych mediów nie powoduje automatycznie
poprawienia motywacji uczniów oraz ¿e ma ono
sens tylko w po³¹czeniu z dobrze zaplanowany-
mi zadaniami.
Z technicznego punktu widzenia nagra-
nia wideo9) s¹ stosunkowo ³atwe w obs³udze,
mog¹ byæ zatrzymywane, powtarzane dowoln¹
iloœæ razy w czêœci (poszczególne sekwencje fil-
mowe a nawet pojedyncze obrazy) lub w ca³o-
œci, z dŸwiêkiem i bez, w po³¹czeniu z napisa-
mi10), w zwolnionym tempie (tryb „slow-mo-
tion”). Jedynym mo¿liwym problemem mo¿e
byæ brak odpowiedniego odtwarzacza wideo lub
DVD.
Negatywny wp³yw na chêæ pracy z ma-
teria³ami wideo mo¿e mieæ z pewnoœci¹ fakt,
¿e jego odpowiednie przygotowanie do celów
dydaktycznych jest zwi¹zane z du¿ym nak³adem
pracy. Dobrze wybrane i metodycznie opraco-
wane nagrania bêd¹ z pewnoœci¹ s³u¿yæ przez
wiele lat i byæ u¿ywane na zajêciach na ró¿nych
poziomach zaawansowania. Nie tylko bowiem
7) por. Huneke/Steinig (2002:180) – „Noch (...) übernehmen Medien im Fremdsprachenunterricht eine Vermittlungsfunktion, denn über
sie haben die Lerner authentischen Zugang zur Zielsprache und zu deren Kulturraum. In nicht deutschsprachigen Ländern ist dies meist
sogar der einzige Zugang, der ihnen neben dem Unterricht offen steht“.
8) Heyd (1991:192).
9) W przypadku prezentowania w trakcie zajêæ lekcyjnych nagrañ wideo (niezale¿nie od tego, czy s¹ to audycje telewizyjne nagra-
ne z u¿yciem magnetowidu czy te¿ nagrania wypo¿yczone lub zakupione (kasety VHS, p³yty DVD) nale¿y zwróciæ koniecznie
uwagê na zachowanie praw autorskich.
10) W przypadku napisów (Untertitel) szczególnie dobrze sprawdzaj¹ siê nagrania na p³ytach DVD, gdy¿ s¹ one zwykle w takowe
wyposa¿one. Zastanawiaj¹c siê nad zakupem materia³ów na tym noœniku nale¿y zwróciæ jednak uwagê na to, w jakich jêzykach
jest dostêpna œcie¿ka dŸwiêkowa. Zdarza siê bowiem w przypadku p³yt DVD nabywanych w Polsce, ¿e jest ona dostêpna w jêzy-
ku angielskim a tylko napisy s¹ oferowane w innych jêzykach. Dlatego te¿ najlepszym rozwi¹zaniem wydaje siê byæ nabywanie
takich materia³ów w czasie pobytów za granic¹, b¹dŸ za poœrednictwem licznych sklepów internetowych (np. www.amazon.de,
www.bol.de itp.).
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uczniowie zaawansowani s¹ w stanie zrozumieæ
treœæ ogl¹danego materia³u. Obraz towarzysz¹-
cy dŸwiêkowi, mimika i gestykulacja osób mó-
wi¹cych s¹ dodatkowymi elementami u³atwia-
j¹cymi zrozumienie równie¿ uczniom œrednio
zaawansowanym czy te¿ nawet pocz¹tkuj¹cym.
Ka¿da prezentacja materia³u wideo musi byæ
jednak dobrze przemyœlana i przygotowana (od-
powiednie wprowadzenie do tematu, zadania
i æwiczenia, karty pracy itd.). Niew³aœciwym
podejœciem – albo wrêcz strat¹ czasu lekcyjne-
go – jest zaœ zak³adanie, ¿e wystarczy pokazaæ
sam film a uczniowie jakoœ go zrozumiej¹. Opty-
malnym rozwi¹zaniem jest – jak pisze Kepser
(2000:628) – wypracowanie zestawu zadañ
sk³adaj¹cego siê z modu³ów, które mo¿na do-
wolnie ³¹czyæ w zale¿noœci od aktualnych po-
trzeb. Taki system nie powstanie zapewne przy
pierwszej próbie pracy z danym materia³em.
Bêdzie on raczej wynikiem d³u¿szej refleksji
i zdobytego doœwiadczenia.
Szczególnie istotny wydaje siê byæ pierw-
szy z wy¿ej wymienionych argumentów. Prze-
kazanie wiedzy kulturo- wzglêdnie krajoznaw-
czej jest przecie¿ jednym z g³ównych celów11)
nauczania jêzyków obcych a jej opanowanie,
warunkiem osi¹gniêcia pe³nej kompetencji jê-
zykowej. Bez opanowania pewnego zasobu wia-
domoœci na temat krêgu kulturowego jêzyka
docelowego i œwiadomej refleksji nad podobieñ-
stwami czy ró¿nicami, uczeñ nigdy nie bêdzie
w stanie ca³kowicie prawid³owo zachowywaæ siê
w sytuacjach komunikacyjnych, w których siê
znajdzie. Film wydaje siê byæ wrêcz idealnym
medium do osi¹gniêcia wszystkich tych celów,
poniewa¿ „über Filme werden viele Inhalte ver-
mittelt: soziale Probleme einer multikulturellen Ge-
sellschaft, zwischenmenschliche Beziehungs- und
Verhaltensmuster, Geschlechterrollen, der Stellen-
wert der Familie und Peer group, Identitätsmuster,
Liebe, Glück und Unglück, Lebensziele, Traumkli-
schees, usw.“ (Kaupp 2003:23).
K³opotów przy pracy z tego rodzaju ma-
teria³ami przysparza fakt, ¿e wiêkszoœæ z nich
przekracza ramy czasowe typowej lekcji. Rzad-
ko który film trwa bowiem 45 lub mniej minut.
Z tego powodu do pracy w ramach zajêæ szkol-
nych najlepiej nadaj¹ siê filmy krótkometra¿o-
we, reporta¿e, fragmenty programów informa-
cyjnych czy klipy reklamowe. O wiele trudniej-
sza bêdzie natomiast praca z typowym filmem
fabularnym, który trwa zwykle nie mniej ni¿ 90
minut. Tu potrzeba ju¿ co najmniej ca³ych dwóch
godzin lekcyjnych dla samego tylko zapoznania
siê z treœci¹ materia³u filmowego. Dlatego te¿
d³u¿sze filmy nadaj¹ siê raczej do pracy w ra-
mach wiêkszego projektu, na zajêciach pozalek-
cyjnych lub kursach jêzykowych, gdzie dyspo-
nuje siê wiêksz¹ liczb¹ godzin lekcyjnych, któ-
rymi mo¿na swobodnie dysponowaæ nie ryzy-
kuj¹c jednoczeœnie niezrealizowania oficjalnego
programu nauczania.
Kryteria wyboru
Jak pisze Komorowska (2002:44) w od-
niesieniu do materia³ów kulturoznawczych, do
których zaliczaj¹ siê niew¹tpliwie równie¿ ory-
ginalne nagrania audiowizualne, szczególnie
wa¿ne jest ich:
 dostosowanie do poziomu jêzykowego na-
uczanej grupy,
 atrakcyjnoœæ z punktu widzenia ucznia.
Do obu tych kryteriów koniecznie nale¿y
te¿ dodaæ pytanie o wartoœæ / przydatnoœæ da-
nego materia³u, jako uzupe³nienia materia³u
podrêcznikowego.
Pamiêtaæ trzeba te¿ i o tym, ¿e materia³y
jakkolwiek powinny byæ dopasowane swoim
poziomem jêzykowym do stopnia zaawansowa-
nia uczniów, to jednak powinny te¿ zawieraæ
dostateczn¹ iloœæ nowego materia³u jêzykowe-
go. Treœci w nich zawarte powinny byæ natomiast
na tyle otwarte, aby dawa³y szerokie mo¿liwo-
œci do pracy z nimi (ró¿ne mo¿liwoœci interpre-
tacji czy wykorzystania jako bazy do æwiczenia
ró¿nych umiejêtnoœci jêzykowych)12).
Wed³ug Brandi (1996:15) decyduj¹c
o wyborze nagrania audiowizualnego nale¿y
przede wszystkim zastanowiæ siê nad tym, jakie
jego aspekty s¹ szczególnie interesuj¹ce pod
wzglêdem mo¿liwoœci zbudowania wokó³ nich
11) por. np.: Heyd (1991:45ff.), Komorowska (2002:15).
12) por. Huneke/Steinig (2002:181).
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sytuacji komunikacyjnej na lekcji. Mo¿na zatem
wzi¹æ pod uwagê aspekt:
 krajoznawczy / kulturoznawczy,
 jêzykowy,
 porównawczy (kontrast miêdzy krajem jêzy-
ka docelowego a krajem pochodzenia ucz-
niów),
 techniczny (technika filmowa).
Przejœcia miêdzy wymienionymi aspekta-
mi s¹ p³ynne. Z pewnoœci¹ nale¿y jednak zasta-
nowiæ siê nad mo¿liwoœciami ich oddzielenia
i wykorzystania dla celów lekcyjnych.
Praca z nagraniami wideo
Niezwykle istotnym aspektem pracy
z materia³em wideo jest dobre przygotowanie
do niego odpowiednich zadañ, aby zapobiec pa-
sywnemu „konsumowaniu” go przez uczniów,
którzy mog¹ go odebraæ – fa³szywie interpretu-
j¹c intencje nauczyciela – tylko jako rozrywkê
lub swoist¹ przerwê w regularnych zajêciach.
Zadania takie mo¿na podzieliæ – podob-
nie jak w przypadku pracy z nagraniami audio13)
– na trzy grupy:
1. Zadania przed prezentacj¹ nagrania.
2. Zadania w trakcie prezentacji nagrania.
3. Zadania po zakoñczeniu prezentacji nagra-
nia.
Brandi (1996:18)14) wymienia nastêpu-
j¹ce mo¿liwoœci przygotowania do ogl¹dania
materia³u filmowego:
 Prezentacja œcie¿ki dŸwiêkowej (muzyki, od-
g³osów, fragmentów dialogów), której celem
jest pobudzenie wyobraŸni uczniów, zebra-
nie ich skojarzeñ (np. w formie asocjogramu
na tablicy), dyskusja o mo¿liwoœciach po³¹-
czeñ prezentowanego dŸwiêku z obrazem,
stawianie hipotez o przebiegu akcji lub tre-
œci filmu, z którego pochodzi prezentowana
œcie¿ka dŸwiêkowa. Tego rodzaju æwiczenia
szczególnie dobrze sprawdzaj¹ siê w przy-
padku materia³u audio, który wyraŸnie su-
geruje treœæ filmu (np. film kryminalny, przy-
godowy).
 Rozmowa na temat poruszany w materiale
filmowym po³¹czona z zebraniem skojarzeñ
uczniów w formie asocjogramu lub tzw. mind-
map.
 Prezentacja materia³ów wizualnych (fotosów,
storyboards, plakatów, wybranych scen jako
tzw. stop-klatka) po³¹czona z zestawieniem,
podobnie jak w punkcie powy¿ej, wyników
rozmowy na ich temat w formie asocjogra-
mu. Szczególnie w przypadku uczniów po-
cz¹tkuj¹cych interesuj¹cym pomys³em jest
pos³u¿enie siê wymienionym storyboard, któ-
ry stanowi swoist¹ historyjkê obrazkow¹ do
filmu. Omówienie jej i zebranie odpowied-
niego s³ownictwa z pewnoœci¹ u³atwi ucz-
niom zrozumienie treœci filmu.
 Prezentacja tekstu w formie transkrypcji sa-
mych dialogów lub ca³ego tekstu (tj. dialo-
gów i didaskaliów (dodatkowych informacji
o sile g³osu, gestykulacji, tle akcji) po³¹czo-
na, np. z prób¹ charakterystyki wystêpuj¹-
cych osób, podanie tzw. s³ów-kluczy i próba
odtworzenia na ich podstawie treœci filmu.
Zadania w trakcje projekcji s¹ zwi¹zane z:
 Uwa¿n¹ obserwacj¹ ogl¹danego obrazu w ce-
lu póŸniejszego (szczegó³owego) omówienia
lub skomentowania pokazanych (wybranych)
ujêæ filmowych.
 P³aszczyzn¹ jêzykow¹ lub treœci¹ filmu, to jest
zawartym w nim s³ownictwem czy te¿ poka-
zywanymi wydarzeniami, które uczniowie
maj¹ za zadanie na przyk³ad uzupe³niæ na
przygotowanych wczeœniej kartach pracy.
Najlepsz¹ form¹ jest tu diagram b¹dŸ tabe-
la. Obie te formy dziêki swej przejrzystoœci
pozwalaj¹ na szybkie i wygodne wykonanie
zadania w trakcie ogl¹dania.
 Aspektami techniki filmowej. Zadania tego
typu – poniewa¿ stawiane s¹ laikom – musz¹
byæ sformu³owane w sposób prosty i dla
wszystkich zrozumia³y. Mo¿na wiêc zapytaæ,
np. o perspektywê, z której jest wykonywa-
ne nagranie (np. perspektywa ¿aby – Frosch-
perspektive – lub z lotu ptaka – Vogelperspek-
tive), ruch kamery, rodzaje ujêæ – Totale, Halb-
totale, Nahaufnahme i wp³yw wszystkich jej
elementów na odbiór przez widza.
13) por. np.: Komorowska (2002:134) – Techniki poprzedzaj¹ce s³uchanie, towarzysz¹ce s³uchaniu i nastêpuj¹ce po wys³uchaniu tekstu.
14) por. Heyd (1991:194).
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15) Neger der; -s, -; ein Mensch, dessen Haut dunkel oder schwarz ist und der einem Volk angehört, das (ursprünglich) aus Afrika
kommt – Schwarzer / Weißer, Indianer, Asiate. Statt „Neger” verwendet man heute oft „Schwarzer” (besonders in politischem
Zusammenhang), weil Neger oft als beleidigend empfunden wird. (c) 1999 Langenscheidt.
Po zakoñczeniu prezentacji mo¿liwe jest
natomiast:
 Opisanie przypuszczalnego ci¹gu dalszego
obejrzanej sekwencji filmowej.
 Praca z list¹ pytañ (Fragebogen, Check-Liste)
dotycz¹cych wydarzeñ, faktów pokazanych
w materiale filmowym lub osób w nim wy-
stêpuj¹cych.
 Opracowanie recenzji obejrzanego materia³u.
 Ustosunkowanie siê do recenzji obejrzanego
filmu, dyskusja nad zawartymi w niej ocenami.
Przyk³ad: Der Schwarzfahrer (re¿. Pepe Danqu-
art, 1992, 12 minut, czarno-bia³y)
Jak pokazuje doœwiadczenie jednym naj-
wiêkszych problemów zwi¹zanych z u¿yciem fil-
mów podczas lekcji jest ich d³ugoœæ. Z tego te¿
powodu najlepiej nadaj¹ siê do celów dydak-
tycznych filmy krótkometra¿owe. Za dobry przy-
k³ad mo¿e tu pos³u¿yæ film Der Schwarzfahrer.
Ca³a jego akcja skupia siê praktycznie wokó³
dwóch osób: starszej pani i m³odego czarnoskó-
rego mê¿czyzny. W ci¹gu trwaj¹cej oko³o 8 mi-
nut g³ównej sceny, rozgrywaj¹cej siê w tramwa-
ju, owa kobieta wyg³asza monolog, w którym
wylicza wszystkie swoje s¹dy o przyje¿d¿aj¹cych
do Niemiec obcokrajowcach, a tak¿e o siedz¹-
cym obok niej mê¿czyŸnie:
 „Flegel, warum setzen Sie sich nicht woanders
hin? Es gibt doch genug freie Plätze hier“.
 „Jetzt kann man schon nicht mehr Straßenbahn
fahren, ohne belästigt zu werden“.
 „Wer von unseren Steuern profitiert, könnte sich
wenigstens anständig benehmen“.
 „Als ob man sich nicht an unsere Sitten anpas-
sen könnte“.
 „Warum kommt ihr überhaupt alle hierher? Hat
euch denn jemand eingeladen?“
 „Wir haben es alleine geschafft. Wir brauchen
keine Hottentotten, die uns nur auf der Tasche
herumliegen“.
 „Jetzt, wo wir selber so viele Arbeitslose haben.
Dann arbeiten sie alle noch schwarz“.
 „Als ob das jemand kontrollieren könnte,
wo von denen einer aussieht wie der andere“.
 „Man müsste wenigstens verlangen können,
dass sie ihre Namen ändern, bevor sie zu uns
kommen. Sonst hat man ja gar keinen Anhalts-
punkt“.
 „Im übrigen riechen sie penetrant. Aber das
kann man ja schließlich nicht verbieten“.
 „Als ob nicht die Italiener und Türken schon ge-
nug wären. Jetzt kommt auch noch halb Afrika“.
 „Das wäre früher nicht passiert, dass alle
reindürfen zu uns“.
 „Mein Hans sagte immer: »Lassen wir einen rein,
dann kommen sie alle, die ganze Sippschaft’“.
 „Die vermehren sich ja wie die Karnickel da
unten, alle quer durcheinander“.
 „Kein Wunder, dass die da alle Aids haben, die
kriegen wir nie wieder los“.
 „Wenn das jetzt so weiter geht bei uns, gibt’s
bald nur noch Türken, Polen und Neger hier“.
 „Man weiß ja schon bald nicht mehr, in wel-
chem Land man lebt“.
 „Ich trau’ mich ja schon nicht mehr auf die
Straße, wenn’s dunkel wird. Man liest ja so viel
in der Zeitung“.
 „Na ja, wir haben uns jedenfalls einen Hund
angeschafft, als man den Türken die Wohnung
unter uns gegeben hat. Man kann ja nie wis-
sen“.
 „Sozialfall, von wegen, die wollen alle nicht ar-
beiten“.
Jej monolog przerywa w pewnym mo-
mencie kontrola biletów. G³ówna bohaterka sie-
dzi trzymaj¹c swój bilet przygotowany do kon-
troli, a wtedy jej czarnoskóry towarzysz podró-
¿y wyjmuje go z jej rêki i zjada. Sam zaœ poka-
zuje kontrolerowi swój bilet. Starsza pani jest
zmuszona opuœciæ pojazd. Prawdziwym „gapo-
wiczem” jest jednak ktoœ inny...
Film – choæ krótki – jest bogaty w treœæ
i stwarza tym samym wiele mo¿liwoœci do pra-
cy z nim. Przed jego prezentacj¹ mo¿na przede
wszystkim wyjaœniæ znaczenie tytu³u, omówiæ
fotografiê pokazuj¹c¹ obu g³ównych bohate-
rów, podj¹æ próbê ich scharakteryzowania, wy-
jaœniæ nieznane uczniom s³ownictwo (wskazu-
j¹c przede wszystkim na pejoratywny wydŸwiêk
s³owa „Neger”15), pojawiaj¹cego siê w jednej
z wypowiedzi g³ównej bohaterki) a nastêpnie
podj¹æ próbê postawienia hipotez, co do jego
treœci.
45
Nastêpuj¹ca póŸniej prezentacja filmu
mo¿e przebiegaæ w ró¿ny sposób, zale¿nie od
planowanych zadañ lub poziomu jêzykowego
grupy, na przyk³ad:
 Po pokazaniu pierwszych kilku minut filmu
mo¿na poprosiæ uczniów o scharakteryzowa-
nie pojawiaj¹cych siê w obejrzanym fragmen-
cie postaci lub grup osób.
 Po prezentacji filmu w wersji bez dŸwiêku
mo¿na poprosiæ uczniów o napisanie dialo-
gu prowadzonego miêdzy g³ównymi boha-
terami filmu i dopiero po omówieniu dialo-
gów, pokazaæ film powtórnie w wersji
z dŸwiêkiem.
Po projekcji ca³ego filmu rozmowa o nim
mo¿e byæ kierowana takimi na przyk³ad pyta-
niami:
 Welche Stereotypen / Vorurteile gibt es in dem
Film?
 Welche Einstellungen gegenüber den Aus-
ländern werden hier deutlich? Was ist das typi-
sche an diesen Urteilen?
 Wie verhalten sich die anderen Personen /
Fahrgäste in der Straßenbahn? Wer reagiert
positiv? Wer reagiert negativ? Wie ist dieses
Verhalten zu beurteilen?
 Wie reagieren die Fahrgäste als die alte Dame
die Straßenbahn verlassen muss?
 Wer ist der Schwarzfahrer? Wie weiß man das?
 Der Film wurde 1992 gedreht. Warum ist er
schwarz-weiß?
Jak widaæ na podstawie tekstów monolo-
gu g³ównej bohaterki oraz powy¿szych przyk³a-
dów pytañ do dyskusji, film Der Schwarzfahrer
dostarcza materia³u, który mo¿na wykorzystaæ
w ró¿ny sposób analizuj¹c jego ró¿ne aspekty
(od jêzykowego przez kulturoznawczy – obraz
metropolii – Berlin – i jej mieszkañców – gatun-
kowy – komedia – do filmowo-technicznego –
dramaturgia filmu krótkometra¿owego, ruch ka-
mery, ujêcia t³a i aktorów, u¿yta muzyka, spo-
sób gry aktorów) i pracuj¹c z uczniami na ró¿-
nych poziomach zaawansowania, gdy¿ nawet
pokazany uczniom jako niemy, ma tak siln¹ wy-
mowê, ¿e jest dobrym punktem wyjœciowym do
pracy na lekcji. Bêdzie on z pewnoœci¹ doskona-
³ym uzupe³nieniem cyklu tematycznego o stereo-
typach i uprzedzeniach czy te¿ obcokrajowcach
w Niemczech, który pojawia siê przecie¿ w wie-
lu podrêcznikach do nauki jêzyka niemieckiego.
Materia³y pomocnicze do
pracy z nagraniami wideo
Przygotowanie lekcji z u¿yciem materia³u
filmowego mo¿e przysporzyæ trudnoœci nie tyl-
ko natury technicznej (trudny dostêp do ma-
gnetowidu i telewizora czy te¿ nawet samych
nagrañ17 ), ale równie¿ z powodu braku odpo-
wiednich materia³ów dydaktycznych (teksty,
æwiczenia). Te ostatnie s¹ jednak w wiêkszoœci
przypadków stosunkowo ³atwe do znalezienia.
Bogatym Ÿród³em materia³ów pomocni-
czych jest w dzisiejszych czasach przede wszyst-
kim Internet18). Premierze praktycznie ka¿dego
filmu towarzyszy dziœ otwarcie poœwiêconej mu
strony internetowej, np.:
 Good Bye, Lenin! (re¿. Wolfgang Becker, 2003) –
www.79qmDDR.de,
 Sonnenallee (re¿. Leander Haußmann, 1999) –
http://www.sonnenallee.de,
 Der Schuh des Manitu (re¿. Michael Herbig, 2001)
– http://www.der-schuh-des-manitu.de,
 Das Experiment (re¿. Oliver Hirschbiegel, 2001) –
http://www.dasexperiment.de,
 Lola rennt (re¿. Tom Tykwer, 1998) – http://
www.lola-rennt.de,
 Vaya Con Dios (re¿. Zoltan Spirandelli, 2002) –
http://www.vayacondios-derfilm.de,
16)
16) scena z filmu Der Schwarzfahrer.
17) por. przypis 10.
18) por. Chudak (2003).
46
 Luther (re¿. Eric Till, 2003) – http://wwwluther-
der-film.de,
 Der Untergang (re¿. Oliver Hirschbiegel) – http://
www.deruntergang-special.film.de.
Na wspomnianych stronach WWW mo¿na
znaleŸæ m.in. informacje o treœci filmów, fotosy,
wywiady z aktorami lub re¿yserem. Wiêkszoœæ
znalezionych w ten sposób zdjêæ czy te¿ tekstów
mo¿na skopiowaæ i nastêpnie samodzielnie, w ³a-
twy sposób przerobiæ, za pomoc¹ edytora tekstu
na potrzebne æwiczenia czy karty pracy.
Wiele informacji mo¿na znaleŸæ poza tym





Dobrym uzupe³nieniem jest te¿ z pewno-
œci¹ literatura fachowa zwi¹zana z filmem, jego
histori¹ czy technikami filmowymi, na przyk³ad:
 Nils Borstnar, Eckhard Pabst, Hans J. Wulff:
Einführung in die Film- und Fernsehwissenschaft, Utb
Verlag, 2002,
 Werner Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, Utb Ver-
lag, 2002,
 Michael Töteberg: Metzler Film Lexikon, Metzler
Verlag, 1995.
Bogata jest równie¿ oferta gotowych ma-
teria³ów przygotowanych z myœl¹ o u¿yciu ich
dla celów lekcyjnych. Jako przyk³ad mo¿e tu
pos³u¿yæ wydawana przez boñsk¹ Bundeszentrale
für politische Bildung seria Filmheft19). Jeden
z ostatnio wydanych zeszytów zosta³ poœwiêco-
ny ubieg³orocznemu szlagierowi kinowemu
Good Bye, Lenin!20). Mo¿na w nim znaleŸæ obok
licznych zdjêæ i streszczenia równie¿ dok³adny
protokó³ poszczególnych scen filmu, charakte-
rystyki g³ównych postaci, komentarz o tzw. jê-
zyku filmu (sposób narracji, prowadzenie kame-
ry, kluczowe sceny, w³¹czenie elementów filmu
dokumentalnego do filmu fabularnego). Dodat-
kowym atutem jest lista pogrupowanych tema-
tycznie pytañ do filmu. Autorka zadba³a tak¿e
o informacje dodatkowe na temat Alltag in der
DDR (Ostprodukte, Trabant, Wohnen im Platten-
bau, Junge Pioniere,„Aktuelle Kamera, Datsche)
i umieœci³a w zeszycie chronologiczny spis wy-
darzeñ historycznych od czerwca 1989 do paŸ-
dziernika 1990, ¿yciorysy W. Lenina i pierw-
szego niemieckiego kosmonauty S. Jähna oraz
liczne wskazówki dotycz¹ce literatury uzupe³-
niaj¹cej.
Literatura fachowa dla nauczycieli jêzy-
ka niemieckiego dostarcza równie dobrze przy-
gotowanych i inspiruj¹cych propozycji. Za przy-
k³ad mo¿e tu pos³u¿yæ choæby artyku³ J. Kepser
(2000:617), w którym autorka opisuje mo¿li-
woœci pracy z filmem Lola rennt (re¿. Tom Tyk-
wer, 1998, 72 minuty). Korzystaj¹c z jej szcze-
gó³owo opisanych propozycji mo¿na, w zale¿-
noœci od mo¿liwoœci czasowych i struktury gru-
py, wype³niæ prac¹ ze wspomnianym filmem od
jednej do piêciu godzin lekcyjnych, zastosowu-
j¹c film jako uzupe³nienie omawianego aktual-
nie tematu (np. rodzina, podzia³ ról spo³ecznych,
¿ycie w wielkim mieœcie, konflikty miêdzypoko-
leniowe, ¿yciorys) lub wykorzystuj¹c go jako
podstawê projektu lekcyjnego21). Projektem ta-
kim mog³oby byæ, na przyk³ad:
 Dla uczniów pocz¹tkuj¹cych lub œrednio za-
awansowanych – przygotowanie prezentacji
(np. w formie plakatu) na temat ulubionego
filmu lub aktora22).
 Dla uczniów œrednio zaawansowanych lub
zaawansowanych – seminarium filmowe, któ-
rego cel mo¿e stanowiæ na przyk³ad zapo-
znanie siê z histori¹ kina niemieckiego23) lub
z wybranym okresem historii Niemiec (np.
zjednoczenie NRD i RFN24)). W ramach takie-
go przedsiêwziêcia uczniowie mieliby mo¿li-
woœæ samodzielnego wyboru filmów i przy-
gotowania ich prezentacji.
19) Zeszyty ze wspomnianej serii mog¹ byæ zamawiane nieodp³atnie (lub przy zamówieniu wiêkszej liczby egzemplarzy pod warun-
kiem op³acenia kosztów przesy³ki) bezpoœrednio na stronie internetowej Bundeszentrale für politische Bildung – www.bpb.de (e-
mail: info@bpb.de).
20) Kaupp (2003).
21) Temat projektów lekcyjnych jest szeroko opisany w literaturze metodycznej; por. np. Fremdsprache Deutsch 4. Unterrichtsprojek-
te), Heft 4 /April 1991, Klett Verlag Edition Deutsch.
22) por. Propozycja Goethe Institut w Kaleidoskop – Alltag in Deutschland: http://www.goethe.de/z/50/alltag/stil/07g.htm (wywiad
Kino ist zu teuer oraz wywiady o ulubionych filmach i aktorach).
23) por. em Brückenkurs (Lehrerhandbuch), Max Hueber Verlag, Ismaning, 1997-2000, s. 58, lub Licht-Spiele. Die Deutschen und das
Kino http://www.swr.de/100deutschejahre/folgen/04/index.html
24) por. Kaupp (2003).
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Materia³y audiowizualne
a podrêczniki do nauki
jêzyka niemieckiego
Stosunkowo rzadkim zjawiskiem jest na-
dal w³¹czanie przez autorów podrêczników do
treœci w nich zawartych, materia³ów audiowi-
zualnych. Iloœæ tego typu propozycji wydaje siê
byæ odwrotnie proporcjonalna do iloœci materia-
³ów audio, których obecnoœæ jako integralny ele-
ment wspó³czesnych podrêczników jêzykowych
jest oczywista. Trudno by³oby wrêcz znaleŸæ nowo
wydany podrêcznik, do którego nie by³aby za³¹-
czona kaseta lub p³yta CD z nagraniami.
I tak w podrêczniku Stufen International
1-3. Deutsch als Fremdsprache für Jugendliche und
Erwachsene. Lehr- und Arbeitsbuch (Anne Vor-
derwülbecke / Klaus Vorderwülbecke, Ernst Klett
Verlag, Stuttgart, 1995-1997) znajdziemy zale-
dwie jedn¹ wzmiankê o mo¿liwoœci u¿ycia fil-
mu w celu uzupe³nienia tematu omawianego
w jednym z rozdzia³ów (Stufen International 1,
8. Mobil zum Ziel, S. 108-123). Autorzy pole-
caj¹ tu omówiony wy¿ej film Der Schwarzfahrer.
Wzmianka o filmie pojawia siê w czêœci rozdzia-
³u, w której zwykle s¹ zestawione propozycje
dodatkowych projektów, gier i zadañ uzupe³nia-
j¹cych treœci zawarte w poprzedzaj¹cym rozdzia-
le. Interesuj¹ce jest tu szczególnie to, ¿e autorzy
podrêcznika polecaj¹ film, który swoim pozio-
mem trudnoœci jêzykowej znacznie przewy¿sza
treœci zawarte w rozdziale, do którego nawi¹zu-
je. Na dodatek wyraŸnie widaæ te¿, ¿e jedynie
tytu³ dobrze wkomponowuje siê w kontekst roz-
dzia³u, w którym jednym z poruszanych tema-
tów jest podró¿owanie bez biletu œrodkami
komunikacji miejskiej. Film Der Schwarzfahrer
pokazuj¹cy nietolerancyjne zachowanie wobec
obcokrajowców i uprzedzenia do nich zdecydo-
wanie lepiej pasowa³by do jednego z póŸniej-
szych rozdzia³ów (Stufen International 3, 25.
Vorurteil, S. 74-87) trzeciej czêœci podrêcznika,
adresowanej do uczniów o wy¿szym poziomie
kompetencji jêzykowej. Odpowiedniej wskazów-
ki na darmo tu jednak szukaæ. Sytuacjê popra-
wia jedynie stosunkowo otwarcie sformu³owa-
na propozycja pracy z filmem:
„Spielen Sie diesen Film zuerst zweimal ohne
Ton ab. Stoppen Sie den Film mehrmals beim zwei-
ten Durchlauf, und sammeln Sie an der Tafel Re-
demittel: Was sagen die Personen möglicherwei-
se? Sehen Sie sich dann den Film mehrmals mit
Ton an. Sammeln Sie anschließend Reaktionen der
Gruppe auf den Film. Diskutieren Sie über Situ-
ation und mögliche Reaktion in den Hei-
matländern” („Stufen International 1”, s. 123).
Ca³kowitym przeciwieñstwem wspomnia-
nego wy¿ej podrêcznika jest natomiast em (Max
Hueber Verlag, Ismaning, 1997-2000). Ju¿
w pierwszej jego czêœci (em Brückenkurs) prze-
znaczonej dla uczniów œrednio zaawansowanych
mo¿na znaleŸæ piêæ propozycji filmów, które s¹
ka¿dorazowo umieszczone w zeszycie æwiczeñ
(Arbeitsbuch) w rubryce Videotipp. Znajdziemy
tu nastêpuj¹ce tytu³y: Papa ante portas (re¿. Lo-
riot, s. 11), Herbstmilch (re¿. Joseph Vilsmeier,
1989, s. 27), Rossini – oder die mörderische Fra-
ge, wer mit wem schlief (re¿. Helmut Dietl, 1996,
s. 64), Jenseits der Stille (re¿. Caroline Link, 1996,
s. 76), Out of Rosenheim (re¿. Percy Adinos,
1987, s. 91). Pozosta³e dwie czêœci podrêcznika
równie¿ nas nie zawiod¹. W em Hauptkurs au-
torzy polecaj¹ kolejnych piêæ tytu³ów: Himmel
über Berlin (re¿. Wim Wenders, s. 32), Kaspar
Hauser (re¿. Peter Sehr, 1993, s. 49), Yasemin
(re¿. Hark Bohm, 1987/88, s. 65), Die unendli-
che Geschichte (re¿. Wolfgang Petersen, s. 92),
Schtonk (re¿. Helmut Dietl, s. 105); a w em Ab-
schlusskurs cztery: Abgeschminkt (re¿. Katja von
Garnjer, 1992, s. 26), Schwarzfahrer (re¿. Pepe
Danquart, 1992, s. 48), M – Eine Stadt sucht
einen Mörder (re¿. Fritz Lang, 1931, s. 54), Klei-
ne Haie (re¿. Sönke Wortmann, 1992, s. 76).
Najwiêksz¹ zalet¹ em jest jednak nie tyl-
ko to, ¿e zamieszczono tu wskazówki, które fil-
my s¹ warte w³¹czenia w program prowadzo-
nego przez nas kursu. Najwiêkszym plusem jest
to, ¿e wybrane przez autorów podrêcznika fil-
my s¹ stosunkowo dobrze (w niektórych przy-
padkach wrêcz doskonale) dopasowane do te-
matów rozdzia³ów, w których siê pojawiaj¹.
Wszystkie propozycje po³¹czono ponadto umie-
jêtnie czy to z informacjami o ich treœci i fotosa-
mi czy to æwiczeniami gramatyczno-leksykalny-
mi odnosz¹cymi siê do problemów gramatycz-
nych omawianych w rozdziale. Tych ostatnich
wydaje siê jednak byæ trochê zbyt ma³o. Brak
ten mo¿na jednak w ³atwy sposób uzupe³niæ
przygotowuj¹c samodzielnie zadania i æwicze-
nia zwi¹zane z filmem.
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Jako przyk³ad mo¿e pos³u¿yæ propono-
wany w drugim rozdziale em Brückenkurs film
Herbstmilch (s. 27).
Tematem rozdzia³u jest szeroko pojêta
„rodzina”. W podrêczniku kursowym (s. 21-32)
zestawiono typowe s³ownictwo zwi¹zane z te-
matem (Wortschatz: Menschliche Beziehungen),
umieszczono wywiad z „typow¹” niemieck¹ ro-
dzin¹ (Interview: Eine deutsche Familie), teksty
o stylu ¿ycia m³odzie¿y w Niemczech (Wie leben
junge Erwachsene?), wywiady z m³odymi kobie-
tami na temat ich ¿yciowych planów zwi¹za-
nych z za³o¿eniem rodziny, dzieæmi i karier¹ za-
wodow¹ (Interview: Berufsseminar). Poruszony
zosta³ te¿ problem adopcji, wychowania dzieci
i opieki nad nimi (Erziehungsurlaub, Erziehungs-
geld, Tagesbetreuung). Jednym z dwóch proble-
mów gramatycznych omawianych i æwiczonych
w rozdziale s¹ czasowniki modalne. Omówione
jest ich znaczenie i koniugacja. Zarówno w pod-
rêczniku, jak i w zeszycie æwiczeñ umieszczono
zwi¹zane z tym zagadnieniem zadania. Ich uzu-
pe³nieniem (a mo¿e wrêcz integraln¹ czêœci¹)
jest wspomniany wy¿ej Videotipp. Film Josepha
Vilsmaiera Herbstmilch, opo-
wiadaj¹cy historiê ¿ycia osiero-
conej w wieku oœmiu lat dziew-
czyny, która po œmierci matki
przejmuje opiekê nad dziewiê-
cioosobow¹ rodzin¹, jest dosko-
nale wkomponowany w ci¹g te-
matyczny rozdzia³u. Dodatko-
wym atutem jest przerobione na
æwiczenie gramatyczne stresz-
czenie treœci filmu, które – po-
dobnie jak i æwiczenia do innych
filmów – mo¿e byæ wykonane
równie¿ przez uczniów, którzy go
nie obejrzeli.
Koncepcja autorów pod-
rêcznika jest bardzo otwarta,
daje du¿o swobody w pracy
z proponowanym materia³em.
Polecane filmy mo¿na bowiem
potraktowaæ jako materia³ uzu-
pe³niaj¹cy i fakultatywny, z któ-
rym uczniowie pracuj¹ samo-
dzielnie, wybieraj¹c te filmy,
które wydaj¹ siê im interesuj¹-
ce. Wszystkie nagrania mo¿na
bowiem zebraæ w ramach tzw.
warsztatu pracy jêzykowej (Lernwerkstatt / Selb-
stlernzentrum), w którym ka¿dy chêtny ma mo¿-
liwoœæ wypo¿yczenia i obejrzenia wybranego
materia³u. Oferta ta mo¿e te¿ byæ uzupe³niona
o dodatkowe teksty (np. recenzje), a przede
wszystkim æwiczenia z kluczem do ich rozwi¹za-
nia. Te ostatnie mog¹ byæ przygotowane zarów-
no przez nauczyciela, jak i przez samych
uczniów. Tym sposobem mo¿na przyczyniæ siê
do realizowania ostatnio coraz bardziej popu-
larnej idei autonomizacji procesu uczenia siê
jêzyka obcego.
Interesuj¹cym pomys³em jest te¿ poœwie-
cenie tematowi filmu jednego z rozdzia³ów pod-
rêcznika (em Brückenkurs, 6. Film, s. 69-80).
Uczniowie maj¹ okazjê poznania nie tylko s³ow-
nictwa zwi¹zanego z tematem (np.: das Dreh-
buch, der Drehbuchautor, der Kostümdesigner, der
25) em Brückenkurs Arbeitsbuch, s. 27.
25)
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Maskenbildner, der Regisseur, der Schauspieler, der
Stummfilm ,der Zeichentrickfilm, die Probeaufnah-
me), postaci aktorki Merlene Dietrich czy te¿
jednego z klasycznych filmów kina niemieckie-
go (Der blaue Engel, re¿. Joseph von Sternberg,
1930), ale przede wszystkim dziêki licznym i roz-
maitym æwiczeniom, rozwin¹æ strategie pracy
z materia³em audiowizualnym, jak np.:
 zbieranie (np. w formie asocjogramów) s³ow-
nictwa zwi¹zanego z tematem filmu,
 formu³owanie przypuszczeñ co do treœci fil-
mu na podstawie fotosów lub plakatów,
 praca z leksykonem filmowym, recenzjami
filmów, ¿yciorysami aktorów,
 wyra¿anie w³asnych opinii o obejrzanym fil-
mie (interpretacja, recenzja, dyskusja).
Wnioski
Praca z materia³ami audiowizualnymi
podczas lekcji – choæ nie³atwa i czasoch³onna –
bêdzie z pewnoœci¹ ciekawym urozmaiceniem
i wartoœciowym uzupe³nieniem ka¿dego kursu
jêzykowego. Mimo pewnych trudnoœci zwi¹za-
nych z wyborem b¹dŸ przygotowaniem, mo¿e
ona te¿ na d³u¿sz¹ metê staæ siê u³atwieniem
pracy nauczyciela. Dobrze dobrane i zdydakty-
zowane materia³y mog¹ byæ bowiem u¿ywane
przez wiele lat. Nawet jeœli nie bêd¹ one za-
wsze u¿ywane bezpoœrednio na lekcji a tylko
Mariola Madzia1)
Rybnik
Projekt na lekcjach jêzyków obcych. Dydaktyczny
i wychowawczy aspekt metody
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Rybniku.
We wspó³czesnym nauczaniu jêzyków
obcych szczególny nacisk jest k³adziony na roz-
wijanie umiejêtnoœci komunikacyjnych. Nie
oznacza to oczywiœcie, ¿e poprawnoœæ jêzyko-
wa jest zaniedbywana, jednak¿e w dobie za-
chodz¹cych w œwiecie zmian, potrzeba porozu-
mienia siê w jêzyku obcym oraz znajomoœæ
kultury krajów s¹siednich staje siê elementem
nadrzêdnym.
Doskona³ym narzêdziem metodycznym,
pozwalaj¹cym na rozwijanie umiejêtnoœci komu-
nikacyjnych jest projekt. Jest to jeden z najlep-
bêd¹ wchodziæ w sk³ad klasowej biblioteki me-
diów, bêd¹ spe³niaæ i tak wa¿n¹ funkcjê, gdy¿
bêd¹ dawaæ uczniom mo¿liwoœæ wyboru ma-
teria³u do samodzielnej pracy. Z pewnoœci¹ zaœ
bêd¹ siê tak¿e przyczyniaæ do wzrostu motywacji
uczniów, przyzwyczajonych na co dzieñ do ob-
cowania z mediami takimi jak telewizja czy film.
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szych sposobów zapewnienia uczniom praktycz-
nego u¿ycia jêzyka obcego zarówno w formie
ustnej, jak i pisemnej. Projekty – to, wed³ug do-
œwiadczonego metodyka J. Harmera – „d³u¿sze,
realizowane przez grupê uczniów prace, wymaga-
j¹ce przeprowadzenia badañ i sprawozdania”. Pro-
dukt koñcowy jest tu najwa¿niejszym elemen-
tem, to jemu jest podporz¹dkowane œwiadome
u¿ycie jêzyka obcego.
Oczywiœcie realizacja projektów w kra-
jach, gdzie u¿ycie jêzyka obcego jest naturalne,
wynikaj¹ce z „zanurzenia” w innej rzeczywisto-
œci, przynosi najwiêcej wymiernych korzyœci, jed-
nak¿e istnieje szeroka gama projektów, które nie
wymagaj¹ tego typu bezpoœredniego kontaktu.
Obecnie szeroki dostêp do zagranicznej telewi-
zji, radia, Internetu i publikacji obcojêzycznych
sprzyja rozwojowi sprawnoœci jêzykowych, a ró¿-
norodnoœæ typów projektu pozwala na wybór
w danych warunkach najkorzystniejszego i naj-
bardziej efektywnego.
Oprócz wartoœci merytorycznej i jêzyko-
wej projekt ma równie¿ niekwestionowan¹ war-
toœæ spo³eczn¹, zak³ada bowiem du¿¹ samodziel-
noœæ realizuj¹cych go zespo³ów. Celem projektu
jest rozwijanie umiejêtnoœci dobrego dzia³ania
w zespole, wspó³pracy z innymi, przemyœlane-
go podejœcia do realizacji zadañ, podejmowa-
nia decyzji i odpowiedzialnoœci. Istotny jest wiêc
zarówno efekt projektu, jak i sposób, w jaki jest
on realizowany, a w szczególnoœci zaanga¿owa-
nie poszczególnych cz³onków zespo³u w prze-
bieg wspólnego dzia³ania.
Przez dobrowolnoœæ wyboru zadania
i sposobu jego wykonania, projekt zapewnia
indywidualny rozwój uczniów, wychodzi naprze-
ciw ich zainteresowaniom, pozwala ujawniæ ich
zdolnoœci i umiejêtnoœci. Dobrze realizowany pro-
jekt daje uczniom mo¿liwoœæ budowania w³asnej
to¿samoœci, pozwala stworzyæ miêdzy rówieœni-
kami relacje oparte na szacunku i akceptacji.
Pracê nad projektem nale¿y dobrze za-
planowaæ, w uzgodniony sposób zrealizowaæ,
a nastêpnie podsumowaæ. Do najwa¿niejszych
etapów realizacji projektu nale¿y:
 zainicjowanie projektu, wybór jego tematu,
 dyskusja i podjêcie decyzji co do istoty pro-
jektu, jego za³o¿eñ i formy,
 opracowanie planu realizacji projektu, po-
dzia³ obowi¹zków,
 wykonanie projektu,
 podsumowanie – publiczna prezentacja,
 ocena dokonana przez zespó³ (podsumowa-
nie realizacji, wywi¹zania siê z poszczegól-
nych zadañ, stopieñ osi¹gniêcia celu),
 ocena realizacji projektu przez opiekuna (na-
uczyciela) i pozosta³ych uczniów.
Niezmiernie wa¿ny jest moment podsu-
mowania, rzetelnej i rzeczowej oceny. To pod-
sumowanie nadaje sens ca³ej formalnej stronie
projektu i czyni go cennym instrumentem wy-
chowawczym.
Ze wzglêdu na omówiony szeroko aspekt
spo³eczny pracy nad projektem, rol¹ nauczycie-
la nie jest bezpoœrednie anga¿owanie siê w je-
go realizacjê. Jego funkcja to dyskretne czuwa-
nie nad prawid³owym przebiegiem pracy oraz
udzielanie niezbêdnych wskazówek, pe³nienie
roli „Ÿród³a informacji”, „rzeczoznawcy”. Inny-
mi s³owy, nauczyciel powinien byæ zawsze go-
towy do niesienia pomocy, zarówno w sferze
merytorycznej, jak i jêzykowej. Jego zadaniem
jest motywowanie uczniów do dzia³ania, zachê-
canie, wskazywanie ciekawych Ÿróde³ informa-
cji i kszta³towanie w uczniach poczucia celowo-
œci ich pracy.
   Jako nauczycielka jêzyka angielskiego
w liceum ogólnokszta³c¹cym, od kilku lat z po-
wodzeniem stosujê metodê projektu na swoich
zajêciach. Mogê z satysfakcj¹ stwierdziæ, ¿e w³¹-
czenie tego aktywizuj¹cego elementu do proce-
su dydaktycznego w ogromnym stopniu stymu-
luje rozwój zainteresowañ uczniów oraz pog³ê-
bia ich kompetencjê jêzykow¹. Po zatwierdze-
niu planu projektu (lub sporz¹dzeniu narzêdzi
badawczych – w przypadku ankiety czy kwestio-
nariusza) uczniowie pod merytoryczn¹ i jêzyko-
w¹ opiek¹ nauczyciela, pracuj¹ nad jego wyko-
naniem.
  Projekty realizowane przez moich
uczniów s¹ najczêœciej pracami monograficzny-
mi z dziedziny kulturoznawstwa krajów anglo-
jêzycznych (Wielka Brytania, Irlandia, Szkocja,
Australia itd.; Historia Wielkiej Brytanii, USA; Sys-
tem polityczny, Monarchia Brytyjska, Historia
muzyki, Historia sztuki, S³ynni Brytyjczycy i Ame-
rykanie, Tradycje i œwiêta, Edukacja, Sport, Litera-
tura itp.) lub lingwistyki (Ró¿nice miêdzy brytyj-
sk¹ i amerykañsk¹ wersj¹ jêzyka angielskiego, Przy-
s³owia, Idiomy itp.) Mog¹ jednak równie¿ doty-
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czyæ innych tematów (Ekologia, Technologia kom-
puterowa, Zwierzêta, S³ynne mosty itp.). Oczywi-
œcie to tylko niektóre z propozycji, lista tema-
tów jest bardzo d³uga.
  Uczniowie wykonuj¹ ró¿ne rodzaje pro-
jektów: krótko- i d³ugoterminowe (od dwóch
tygodni do ca³ego roku szkolnego – w przypad-
ku uczniów szczególnie zainteresowanych jêzy-
kiem angielskim, realizuj¹cych indywidualny tok
nauczania), wykonywane w parach i grupowo,
w formie krótkiej (kilkustronicowej) lub ob-
szerniejszej (planszowej, zeszytowej), pisemnej
i dŸwiêkowej, tradycyjnej i multimedialnej. Co-
rocznie ka¿dy uczeñ realizuje dwa – trzy projek-
ty, niektóre z nich koñcz¹ siê prezentacj¹, a bez-
wzglêdnie wszystkie s¹ eksponowane.
  Podczas ubieg³orocznego obozu nauko-
wego we W³oszech2)  uczniowie realizowali inny
rodzaj projektu (W³oska kultura – tradycje, zwy-
czaje, kuchnia, taniec, muzyka; W³osi i Polacy – ste-
reotypy, relacje, stosunki kulturowe dawniej i dziœ),
którego podstawowym elementem by³ wywiad.
W tym celu uczniowie przed wyjazdem na obóz
konstruowali kwestionariusze i przeprowadzali
badania pilota¿owe. We W³oszech, za pomoc¹
przetestowanych narzêdzi uzyskiwali informa-
cje, które nastêpnie poddawali analizie i inter-
pretacji. Efektem pracy by³y pisemne (planszo-
we) raporty, zawieraj¹ce statystyki oraz wykre-
sy opatrzone komentarzem. Ten rodzaj projek-
tu uwa¿am za wyj¹tkowo cenny, poniewa¿ wy-
maga³ praktycznego u¿ycia jêzyka angielskiego
w czasie przeprowadzanych wywiadów.
Projekty maj¹ wartoœæ naukow¹ i estetycz-
n¹, wymagaj¹ bowiem odpowiedniej oprawy
plastycznej. S¹ równie¿ nieocenionym materia-
³em dydaktycznym szeroko wykorzystywanym
przeze mnie na zajêciach. Obecnie moja pra-
cownia jest wyposa¿ona w wartoœciowe pomo-
ce naukowe, bêd¹ce rezultatem pracy uczniów;
posiadam oko³o kilkudziesiêciu du¿ych planszo-
wych monografii i kilkaset mniejszych pozycji
pogl¹dowych.
Nale¿y zaznaczyæ, ¿e projekt jest tak¿e
Ÿród³em wiedzy o samych twórcach, ich zainte-
resowaniach, sposobie pracy, umiejêtnoœciach
i zdolnoœciach oraz znakomit¹ form¹ pracy
z uczniem zdolnym, jako ¿e czêsto dotyczy ma-
teria³u wykraczaj¹cego poza obowi¹zuj¹cy pro-
gram szkolny. Projekt jest dla mnie nie tylko for-
m¹ aktywizowania uczniów, ale równie¿ dosko-
na³ym sposobem realizacji wymagañ przewi-
dzianych w podstawie programowej, dotycz¹-
cych wiedzy o kulturze krajów anglojêzycznych.
Doœwiadczenie, jakie posiadam w tym
zakresie pozwala mi œmia³o stwierdziæ, ¿e ze
wzglêdu na niepodwa¿aln¹ wartoœæ oraz bez-
cenne efekty pracy metod¹ projektu, zas³uguje
ona ze wszech miar na upowszechnienie. Gor¹-
co zachêcam do wprowadzenia i szerokiego sto-
sowania projektu na zajêciach, nie tylko jêzyko-
wych.
Bibliografia:
J. Harmer (1991), The Practice of English Language Teaching,
London.
D. Fried-Booth (1986), Project Work, Oxford: OUP.
(maj 2004)
2) Patrz s. 162 w tym numerze.
W tym artykule wska¿ê niektóre sposoby
rozwi¹zania problemów zwi¹zanych z testo-
waniem i uk³adaniem testów. Przedstawiê ro-
zumowanie zdecydowanie przemawiaj¹ce za ich
Inez £uczywek1)
£ódŸ
Czy warto uk³adaæ w³asny test?
tworzeniem przez nauczyciela, nastêpnie dla
przypomnienia omówiê pokrótce charakterysty-
kê testów jêzykowych i uka¿ê cechy jednego
z nich, tj. testu postêpu (z ang. progress test).
 1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w XLIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym w £odzi.
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Przeka¿ê tak¿e informacje dotycz¹ce w³aœciwe-
go przeprowadzenia testu oraz jego analizê wraz
z wnioskami koñcowymi, jakie nasunê³y siê po
wnikliwej ewaluacji.
Dlaczego testujemy?
Czy powinniœmy pisaæ w³asne
testy? Jakie s¹ cechy dobrego
testu?
Istnieje wiele powodów, dla których prze-
prowadzamy testy, ale ka¿dorazowo powinni-
œmy postawiæ sobie pytanie, jaki jest cel testo-
wania danej grupy uczniów w tym a nie w in-
nym momencie. Doœwiadczenie podpowiada,
i¿ g³ówn¹ przyczyn¹ testowania jest chêæ spraw-
dzenia (lub zgodnie z dzisiejsz¹ metodyk¹ –
zmierzenia), w jakim stopniu uczniowie opano-
wali zakresy jêzykowe i sprawnoœci, którym by³
poœwiecony czas na lekcji. Kolejna to chêæ zmo-
bilizowania uczniów do wiêkszego wysi³ku in-
telektualnego i w konsekwencji odniesienia
przez nich sukcesu. Korzyœci p³yn¹ równie¿ dla
samego nauczyciela, który mo¿e w ten sposób
poznaæ problemy uczniowskie zwi¹zane z testo-
wanym zagadnieniem, a nastêpnie opracowaæ
odpowiednie lekcje ukierunkowane na zlikwi-
dowanie trudnoœci.
Aby osi¹gn¹æ powy¿szy cel, nauczyciel
powinien konstruowaæ w³asne testy, bowiem te
„gotowe” nie zawsze s¹ odpowiednie dla po-
ziomu jêzykowego naszych uczniów czy celu te-
stowania. Czasami uk³adane s¹ tak, aby testo-
waæ niewielkie, ale wa¿ne (wed³ug autora te-
stu) zagadnienia, a tymczasem nauczyciel chce
sprawdziæ swoich uczniów w szerszym zakresie.
Nie ma oczywiœcie nic z³ego w korzystaniu z „go-
towych” pomocy tego typu, jednak powinny
one byæ wykorzystywane niezwykle ostro¿nie.
Ma racjê J. B. Heaton – angielski autor wielu
publikacji z zakresu testowania – który mówi:
„Jednak zawsze pamiêtaj, ¿e najlepsze testy dla
twojej klasy to te, które napiszesz sam”2).
Dobrze jest zdaæ sobie sprawê z tego, i¿
nie istnieje doskona³y test. B³¹d pomiaru mo¿e
siê zdarzyæ w ka¿dym teœcie, ale nale¿y d¹¿yæ
do tego, aby by³ jak najmniejszy, a nasz w³asny
test jak najlepszy. Dlatego te¿ powinien on za-
wsze odzwierciedlaæ to, czego uczyliœmy wcze-
œniej i mierzyæ to, o co nam chodzi³o. Dobry test
to ten, który sprawia uczniom przyjemnoœæ i któ-
rego nie odbieraj¹ jak stresuj¹cy sprawdzian.
Wiêkszoœæ dobrych testów zawiera obok elemen-
tów obiektywnych tak¿e subiektywne. Dobry
test badaj¹cy osi¹gniêcia uczniów bêdzie spraw-
dza³ poprawnoœæ jêzykow¹ oraz umiejêtnoœci
wykorzystania jêzyka obcego w codziennych
sytuacjach3).
Powy¿sza charakterystyka zawiera jedy-
nie nieliczne cechy, które zaleca siê uwzglêdniæ
przy tworzeniu w³asnego testu. Jednak¿e istnie-
j¹ bezwzglêdne kryteria przes¹dzaj¹ce o tym, czy
test jest dobry czy nie: trafnoœæ (validity), rzetel-
noœæ (reliability), wykonalnoœæ (practicality), efek-
tywnoœæ (backwash effect).
Mówi siê, ¿e test jest trafny, gdy zgadza
siê z celami i treœciami nauczania, je¿eli spraw-
dza to, co ma sprawdzaæ. Pojêcie trafnoœci od-
s³ania nam wiele innych aspektów tej kwestii.
Jednym z nich jest trafnoœæ treœci (content validi-
ty), tzn. zadania testowe powinny sk³adaæ siê
z jednostek reprezentuj¹cych sprawnoœci jêzy-
kowe, struktury gramatyczne czy zakresy leksy-
kalne, którym wczeœniej by³y poœwiêcone zajê-
cia dydaktyczne. Na przyk³ad test gramatyczny
musi byæ tak skonstruowany, aby obejmowa³ te
jednostki, które testuj¹ jedynie wiedzê grama-
tyczn¹4), a nie elementy s³ownikowe lub komu-
nikacjê.
Kolejnym aspektem trafnoœci testu jest
tzw. kryterium porównawcze (criterion-related va-
lidity). Jest to taka cecha testu, która pozwala
na porównanie indywidualnych wyników owe-
go pomiaru z innym pomiarem wewnêtrznym
tego typu lub wyników ca³ej grupy z innym
pomiarem zewnêtrznym. Tak pomiar zewnêtrz-
ny, jak i wewnêtrzny musz¹ byæ zgodne
z treœciami naucznia. Dalej nale¿y wspomnieæ
o trafnoœci konstrukcyjnej (construct validity), zwa-
nej te¿ trafnoœci¹ teoretyczn¹5), która powinna
 2) Heaton, J. B. (1990), Classroom Testing. Longman, s. 23.
 3) Idem.
 4) Hughes, A. (1989), Testing for Language Teachers. Cambridge Handbooks for Language Teachers.
 5) Komorowska, H. (2002), Sprawdzanie umiejêtnoœci w nauce jêzyka obcego. Warszawa: Fraszka Edukacyjna, s. 24.
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byæ zgodna z metod¹ nauczania. Test, czêœæ te-
stu lub technika testowania potwierdzaj¹ w.w.
cechê, jeœli dokonuj¹ pomiaru umiejêtnoœci, któ-
r¹ faktycznie w za³o¿eniu mia³y zmierzyæ6).
W tym celu nale¿y zastosowaæ nie tylko jedno
zadanie, najlepiej, gdy s¹ one zbudowane w ró¿-
ny sposób. Maj¹c na uwadze dobry test, nie
nale¿y zapominaæ o tzw. trafnoœci fasadowej,
powierzchownej lub po prostu odpowiednim wy-
gl¹dzie (face validity). „Mówi siê, ¿e test ma traf-
ny wygl¹d, gdy na pierwszy rzut oka przekonuje
nas, ¿e zmierzy to, co ma zmierzyæ”7). Je¿eli na
przyk³ad z ³atwoœci¹ spostrzegamy, ¿e test ma-
j¹cy na celu sprawdzenie umiejêtnoœci rozumie-
nia tekstu pisanego zawiera du¿¹ liczbê s³ów
kolokwialnych, które s¹ obce naszym uczniom,
wówczas nie ma on trafnego wygl¹du, a wiêc
od razu widzimy, ¿e nie jest dobry i nie wzbu-
dza zaufania uczniów. Trafnoœæ testu jest w prze-
wa¿aj¹cej mierze zale¿na od jego rzetelnoœci.
Uk³adaj¹c test powinniœmy wiêc rozwa-
¿yæ, na ile jest on rzetelny (reliability), inaczej
mówi¹c, czy b³¹d pomiaru nie jest zbyt du¿y,
przez co móg³by zniekszta³ciæ obraz umiejêtno-
œci ucznia. Z´ród³em b³êdu, obok bardzo wielu
innych czynników, mo¿e byæ metoda testowa
czy cechy osób testowanych8). Test jest wiêc rze-
telny wtedy, gdy przeprowadzony przez innych
nauczycieli, w innym czasie i z inn¹ grup¹ ucz-
niów (na tym samym poziomie jêzykowym i re-
alizuj¹c¹ te same treœci programowe) da
porównywalne wyniki. Rzetelnoœæ jest wiêc t¹
cech¹ testu, która pozwala okreœliæ, w jakim
stopniu mo¿emy na nim polegaæ. Wiele szcze-
gó³ów na ten temat zosta³o omówionych w ar-
tykule Zofii Ch³opek. Pomimo faktu, i¿ autorka
skupia siê na testach sprawnoœci mówienia,
warto zwróciæ baczn¹ uwagê na pierwsz¹ czêœæ
pracy, w której uzyskujemy odpowiedŸ na py-
tanie „Co to jest rzetelnoœæ?”9).
Z mojej wieloletniej praktyki szkolnej
i akademickiej, a tak¿e pracy doradczej10) wy-
nika, i¿ uzyskanie pe³nej rzetelnoœci testu nie
jest ³atwe, nawet dla doœwiadczonych nauczy-
cieli. W celu u³atwienia innym nauczycielom
owego zadania opracowa³am wczeœniej wspo-
mniany test, który mo¿e byæ pewnym odniesie-
niem do poszukiwanego, dobrego pomiaru dy-
daktycznego.
Tworz¹c test dla w³asnych potrzeb roz-
wa¿my koniecznie jego wykonalnoœæ (practicali-
ty). „Test musi byæ wykonalny: innymi s³owy, musi
byæ zdecydowanie ³atwy do przeprowadzenia”11).
Zatem zanim zaczniesz go uk³adaæ, zadaj sobie
kilka pytañ: Czy Twój test bêdzie praktyczny?
Czy wykorzystasz go w pracy z inn¹ grup¹
uczniów? Czy mog¹ wykorzystaæ go inni nauczy-
ciele? Czy ³atwo jest go przeprowadziæ w two-
ich warunkach klasowych? Czy jest tani? Czy jest
przeznaczony na 45 minut (w praktyce 40 lub
30 min), czy mo¿e na ca³y blok lekcyjny
(2 x 45 min)? Powinno siê te¿ wzi¹æ pod uwagê
arkusze odpowiedzi. Czy uczniowie bêd¹
potrzebowali dodatkowych kartek, czy mo¿e
wystarcz¹ te z zadaniami, a wiêc sprawdzanie
bêdzie ³atwiejsze?
Jedn¹ z istotnych cech dobrego testu jest
jego efektywnoœæ, tzw. backwash effect12), a za-
tem jego wartoœæ dydaktyczna, czyli jaki skutek
wywrze na uczniów i nauczyciela. Efekt ten mo¿e
byæ korzystny lub szkodliwy. „Jeœli zawartoœæ te-
stu i techniki testowania s¹ w niezgodzie z celami
kursu, wówczas test pozostawi po sobie skutek szko-
dliwy”13). Jak zatem uzyskaæ korzystny skutek
testu? Oto kilka dobrych rad: testuj tylko te
umiejêtnoœci, które maj¹ byæ udoskonalone
przez twoich uczniów; testuj w szerszym zakre-
sie i w sposób nieprzewidziany; wykorzystuj te-
stowanie bezpoœrednie; spraw, aby test mia³ od-
niesienie w kryteriach oceniania; respektuj cele
kursu w teœcie osi¹gniêæ; upewnij siê, ¿e test jest
zrozumia³y dla uczniów i innego nauczyciela.
 6) Hughes, A., op. cit.
 7) Ibid., s. 27
 8) Ch³opek Z. (2002), Czy testy sprawnoœci mówienia mog¹ byæ rzetelne?, w: „ Jêzyki Obce w Szkole” 4/2002, s. 11.
 9) Op. cit.
10) Autorka pracowa³a jako lektor jêzyka angielskiego w Wy¿szej Szkole Morskiej w Gdyni, w Uniwersytecie £ódzkim i jako wyk³a-
dowca w Politechnice £ódzkiej oraz jako doradca metodyczny w £ódzkim Centrum Doskonalenia Nauczycieli i Kszta³cenia Prak-
tycznego.
11) Heaton, J. B. (1998), Writing English Language Tests. New Edition. Longman,  s.167.
12) Op. cit.
13) Hughes, op. cit., s. 1.
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Test postêpu
Zanim zajmê siê testem postêpu (progress
test), przypomnê podstawow¹ klasyfikacjê te-
stów. Testy dzielimy ze wzglêdu na:
1. Konstrukcjê, tj. bezpoœrednie i poœrednie.
2. Cel, tj. test bieg³oœci, osi¹gniêæ, kwalifikacyj-
ny i diagnostyczny.
3. Sposób oceniania, tj. subiektywny i obiektyw-
ny.
4. Schematy interpretacyjne wyników testu, tj. od-
niesione do norm oceniania i kryteriów oce-
niania.
Wskazany wy¿ej punkt drugi by³ kiedyœ dla
mnie najwa¿niejszy w mojej praktyce szkolnej.
Aby móc przeprowadziæ test osi¹gniêæ (achieve-
ment test), stosowa³am najpierw test postêpu (pro-
gress test), który mo¿na potraktowaæ jako pierw-
szy etap, a jego ogólnym za³o¿eniem jest w³a-
œnie zmierzenie postêpu, jakiego dokonali ucznio-
wie w kierunku osi¹gniêcia koñcowego celu kur-
su. Wszystkie za³o¿enia tego¿ bêd¹ oparte na wy-
tyczonych wczeœniej celach poprzedniego testu.
Powinien byæ przeprowadzany co trzy lub cztery
tygodnie lub po czterech czy piêciu dzia³ach
w podrêczniku. Wskazuj¹ one, w jakim stopniu
w stosunku do za³o¿eñ kursu odnieœliœmy sukces,
my jako indywidualni s³uchacze kursu, my jako
grupa, czy nawet ca³y kurs. Wspomniany wcze-
œniej pomiar dydaktyczny  bywa nazywany w jê-
zyku angielskim progress achievement test, jest on
³atwo porównywalny z testem osi¹gniêæ przepro-
wadzanym zawsze pod koniec kursu – final achie-
vement test. Jednym ze sposobów pomiaru po-
stêpu jest okreœlenie celów krótkoterminowych,
które ja wytycza³am co piêæ rozdzia³ów podrêcz-
nika Blueprint ONE14).
Informacje o teœcie i o testowanych
Przedstawiam omówienie budowy testu,
skonstruowanego przeze mnie do powy¿szego
podrêcznika.
Cele testu: Napisa³am mój test, aby zmierzyæ
postêp uczniów po kolejnych piêciu czêœciach
(Units 31–35) podrêcznika Blueprint ONE.
Przygotowuj¹c test dla mojej grupy, chcia-
³am dowiedzieæ siê, co ka¿dy uczeñ ju¿ pot-
rafi w jêzyku obcym. Test mia³ byæ zatem
zgodny z kryteriami oceniania (criterion-refe-
renced). Pragnê³am sprawdziæ, czy uczniowie
potrafi¹ wykonaæ w sposób zadowalaj¹cy
okreœlone zadanie b¹dŸ zestaw zadañ, czy
osi¹gnêli okreœlone standardy wymagañ. Po-
niewa¿ moi uczniowie mieli jak zwykle bar-
dzo du¿o ocen w dzienniku, postanowi³am
tym razem nie dawaæ im kolejnej, lecz przed-
stawiæ wyniki w punktach i w procentach. Po-
informowa³am ich o tym na wstêpie. W ten
sposób mia³am ich zachêciæ do wiêkszego
wysi³ku, a tych, którzy otrzymaliby s³abe
wyniki, nie pogr¹¿aæ niepowodzeniem. Mia-
³am nadziejê, ¿e rozwi¹zywanie testu sprawi
im przyjemnoœæ i odbior¹ ten czas jako czas
nauki a nie kontroli ich poziomu wiedzy.
Kolejnym moim celem by³o uœwiado-
mienie uczniom ich mocnych i s³abych stron,
co jest szczególnie wa¿ne przed koñcowym
testem osi¹gniêæ, który mia³ byæ przeprowa-
dzony po kolejnych piêciu, i jednoczeœnie
ostatnich, czêœciach podrêcznika.
Charakterystyka grupy: Testow¹ grup¹ byli moi
siedemnastoletni uczniowie klasy drugiej (dziœ
absolwenci) Liceum Ogólnokszta³c¹cego nr
XLIII w £odzi. Do czasu przeprowadzenia te-
stu uczy³am ich od podstaw przez nieca³e dwa
lata. Grupa liczy³a 13 osób i wszystkie by³y
na poziomie podstawowym, kilka blisko po-
ziomu ni¿szego œrednio zaawansowanego.
Uczniowie byli niezwykle pozytywnie moty-
wowani do nauki jêzyka angielskiego i pra-
cowa³o siê z nimi bardzo dobrze, choæ ich
oceny nie by³y wysokie.
Zawartoœæ testu: Celem tego testu by³o tak¿e
zdiagnozowanie problemów oraz zaplanowa-
nie cyklu lekcji, poœwiêconych zlikwidowaniu
trudnoœci. Test zawiera³ zatem równie¿ elemen-
ty diagnostyczne i obejmowa³ cztery czêœci:
 Gramatykê (5 zadañ – 43 elementy),
 S³ownictwo (3 zadania – 25 elementów),
 Czytanie (2 zadania – 20 elementów),
 Pisanie (1 zadanie).
Czas przeznaczony na wykonanie wynosi³ 90
minut, co stanowi³o dwie lekcje 45-minuto-
we, rozdzielone przerw¹.




Testowane s¹ nastêpuj¹ce elementy grama-
tyczne: czas teraŸniejszo-przesz³y, czas prze-
sz³y, wyra¿enie have got to oraz bezokolicz-
nik wyra¿aj¹cy cel. Uwzglêdni³am tu piêæ
zadañ. Pierwsze sk³ada siê z piêtnastu ele-
mentów, które sprawdzaj¹ technik¹ wielo-
krotnego wyboru, czy uczniowie prawid³o-
wo rozpoznaj¹ formy gramatyczne. Jest to
tzw. test z elementem odosobnionym (discre-
te point test). Zadania drugie i czwarte s¹ za-
daniami z krêgu nadawañ (production tasks)
i sprawdzaj¹, czy uczniowie potrafi¹ tworzyæ
formy gramatyczne przez uzupe³nianie (zada-
nie drugie) i przekszta³canie (zadanie czwar-
te). Zadanie trzecie – rozpoznanie (recognition)
nale¿y do krêgu odbioru, a pi¹te jest zadaniem
integracyjnym (integrative), które jednoczeœnie
sprawdza umiejêtnoœæ rozumienia tekstu pi-
sanego. Ten zestaw gramatyczny wraz z æwi-
czeniem dotycz¹cym funkcji jêzykowych sta-
nowi najobszerniejsz¹ czêœæ testu, gdy¿ wy-
mienione w nim elementy s¹ najsystematycz-
niej wprowadzanymi w czasie lekcji.
II. S³ownictwo
Ta czêœæ obejmuje s³ownictwo z zakresu: spo-
¿ywanie posi³ków poza domem, niedawne
wydarzenia, doœwiadczenia, choroby i dole-
gliwoœci oraz to, co mamy do zrobienia. S¹
tu zawarte trzy zadania, a s³ownictwo jest te-
stowane przez zestawy powi¹zanych ze sob¹
s³ów (zadanie pierwsze), test wyboru (zada-
nie drugie) i dopasowywanie (zadanie trze-
cie). Zadanie pierwsze i drugie nale¿¹ do typu
æwiczeñ z tzw. elementem odosobnionym,
natomiast trzecie – integracyjne (oparte na
tekœcie). Wystêpuj¹ tu równie¿ æwiczenia typu
rozpoznawanie elementów, a to w celu unik-
niêcia b³êdów ortograficznych, które s¹ prze-
cie¿ czêste wœród uczniów rozpoczynaj¹cych
naukê jezyka i mog³yby powodowaæ trudno-
œci w punktacji.
III. Czytanie
 Zamieszczone s¹ dwa zmodyfikowane teksty,
które przypominaj¹ te w podrêczniku ucznia.
Testowanie rozumienia tekstu pisanego odby-
wa siê przez uzupe³nianie i przenoszenie in-
formacji, tj. oczekuje siê od uczniów, aby uzu-
pe³nili tabelkê na podstawie pierwszego tek-
stu oraz zaznaczyli „prawda” lub „fa³sz” (z ang.
T, F) na podstawie drugiego tekstu.
IV. Pisanie
Uczniowie maj¹ napisaæ mi³y list do dobre-
go kolegi – maj¹ podzieliæ siê swoimi do-
œwiadczeniami. Podany jest pocz¹tek i koniec
listu, a uczniowie powinni napisaæ jego roz-
winiêcie, stosuj¹c g³ównie czas teraŸniejszo-
przesz³y (present perfect) lub inne struktury
zgodne z tematem.
Instrukcje: Wszystkie instrukcje w teœcie s¹ jas-
ne, napisane krótkimi zdaniami po polsku.
Uwa¿am, i¿ na etapie pocz¹tkuj¹cym (elemen-
tary-pre-intermadiate) i wczesnym œrednio
zaawansowanym powinny byæ one pisane
w jêzyku ojczystym. W moim teœcie pominê-
³am nazwy gramatyczne, z wyj¹tkiem zada-
nia czwartego w czêœci gramatycznej, gdzie
podany jest czas present perfect, ale, jak i w
innych zadaniach, jest zamieszczony przyk³ad.
Zale¿a³o mi na tym, aby nie by³o dwuznacz-
noœci lub niezrozumienia poleceñ. Chcia³am
tak¿e w ten sposób pomóc tym uczniom, któ-
rzy nie odznaczaj¹ siê bieg³¹ znajomoœci¹
jêzyka angielskiego, szczególnie jeœli chodzi
o rozumienie instrukcji w jêzyku obcym.
Kryteria oceniania: Test zosta³ napisany w taki
sposób, aby ³atwiej go by³o oceniæ w sposób
obiektywny, a wiêc punktowy, co znacznie pod-
nosi jego rzetelnoœæ. Jednak w æwiczeniu spraw-
dzaj¹cym umiejêtnoœæ pisania, trudno przy
punktacji unikn¹æ pewnej dozy subiektywizmu.
Szczegó³owy wykaz punktacji:
GRAMATYKA – £¹cznie: 50 punktów
 Zadanie 1. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                  (15 punktów)
 Zadanie 2. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                   (5 punktów)
Mo¿liwe s¹ po³ówki punktów, gdy¿ nie zak³ócaj¹
komunikacji jêzykowej, jednak obni¿aj¹ punkta-
cjê.
 Zadanie 3. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ                                    (8 punktów)
 Zadanie 4. 2 punkty za ka¿d¹ prawid³ow¹ od-
powiedŸ.                                  (14 punktów)
Uczeñ dostaje tu po dwa punkty, gdy¿ wymaga-
na jest wiêksza kreatywnoœæ ni¿ w innych zada-
niach.
 Zadanie 5. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                    (8 punktów)
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S£OWNICTWO – £¹cznie: 25 punktów
 Zadanie 1.   1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                  (10 punktów)
 Zadanie 2. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                    (7 punktów)
 Zadanie 3. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                    (8 punktów)
CZYTANIE – £¹cznie: 20 punktów
 Zadanie 1. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                    (9 punktów)
 Zadanie 2. 1 punkt za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpo-
wiedŸ.                                  (11 punktów)
PISANIE – £¹cznie: 15 punktów
 Jedno zadanie: list prywatny;
W kryteriach oceniania brane s¹ pod uwagê na-
stêpuj¹ce elementy:
a) Trafnoœæ ujêcia tematu – stwierdzenie czy treœæ
listu pokrywa temat wprowadzony przez
ucznia.                                         (3 punkty)
b) Zakres u¿ytych struktur i prawid³owe ich sto-
sowanie                                         (3 punkty)
c) Zakres s³ownictwa                        (3 punkty)
d) Spójnoœæ myœli i ³¹czniki zdaniowe   (3 punkty)
e) Rejestr wypowiedzi: w³aœciwy dobór stylu
                                                         (3 punkty)
Suma punktów za ca³y test: 110
TEST – POZIOM POCZ¥TKUJ¥CY15)
GRAMATYKA
Zadanie 1.
Zaznacz kó³kiem poprawn¹ formê a, b lub c. W ka¿-
dym zadaniu tylko jedna forma jest poprawna.
Przyk³ad:
She’s your friend. …………......………her?
a) Why you like    Why do you like   c) Why you liked
1. I ………………… my work. I can go out now.
a) just finish       b) will have finish
c) have just finished
2. Tom’s sister …………… change money.
a) have got to        b) have got        c) has got to
3. They came back home at 5 p.m. …………………
dinner.
a) to have           b) have          c) had          (…)
Zadanie 2.
Uzupe³nij podane wypowiedzi. Skorzystaj z podpo-
wiedzi w jêzyku polskim.
Przyk³ad:
Could I have Czy móg³bym
prosiæ o …
………. some tissues, please?
1. Do you want …………..? … coœ jeszcze
2. .. some mushrooms, please. Chcia³bym …
3. ………. the fish, please. S¹dzê, ¿e wezmê
4. Thank you. And … the bill too, please.
Czy mo¿emy prosiæ ...
5. No, thank you. …… . ……. coffee.
Bez deseru. Jedynie ...
Zadanie 3.
Po³¹cz kreskami pytania i odpowiedzi.
Przyk³ad:
Would you like a glass of water?             No, I don’t.
Yes, please.
1. What was the matter?         Yes, I did.
2. Are you all right? I felt sick.
3. Do you feel dizzy? Oh no, I am not.
4. Did you have a headache? Yes, I do.         (…)
Zadanie 4.
Podane zdania zamieñ na czas present perfect. Wyko-
rzystaj okreœlenia podane w ramce zamiast okreœleñ
w czasie przesz³ym. Ka¿dy wyraz z ramki mo¿e byæ
u¿yty dowoln¹ iloœæ razy.
Przyk³ad:
On Monady I found £5.  I have never found £5.
1. The Browns’ neighbours went to Rio last Sunday.
2. Peter was at home at 5 p.m.
3. Did he have a new car in 1999? (…)
Zadanie 5.
Uzupe³nij tekst wyrazami z ramki. Ka¿dy wyraz mo¿e
byæ u¿yty tylko raz.
Przyk³ad:
speaks, telephones  Tom wants to visit Mary.
      
 telephones
He  ………………… her.
has got to check in, to complete, to ask, has got to
wait,  has got to be,  to book, to arrange, to know
Mr Brown wants to fly to Madrid. He goes
into a travel agent’s 1) …………………… a flight to
Madrid for next Friday. He 2) ………………….. in
Madrid at one o’clock in the afternoon and back in
London at half past ten in the evening. He would
also like 3) ………….………………… what time he
15) Dla potrzeb tego artyku³u niektóre zadania zosta³y skrócone.
lately     ever    just     recently
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4) …………………… at the airport in London. Mr
Brown takes a pen 5) ……………………. the form
about his flight. The travel agent telephones the
airport 6) ……………………. the time of Mr Brown’s
flight and 7) ………………… about the tickets.
Mr Brown 8) …………………… for the information.
S£OWNICTWO
Zadanie 1.
Zakreœl s³owo, które nie pasuje do pozosta³ych.
Przyk³ad:  table,  chair,  ,  sofa,  bed,
1. lager, ice-cream, wine, beer, mineral water,
2. take away, fillet steak, prawn cocktail, fruit salad,
lamb kebab,
3. receive, coin, break, draw, lose,                 (…)
Zadanie 2.
Zakreœl kó³kiem literê: a, b lub c dla s³owa, które
pasuje do zdania.
Przyk³ad:
I shook his ………....………… when we said goodbye.
a) alcohol,  b) ,  c) cap,
1. “…………………?” the doctor asked me when
I told him I was feeling ill.
a) What’s the time?   b) What’s wrong?
c) What’s it like?
2. You might …………………. after eating five bars
of chocolate.
a) feel sick b) sing songs c) lie down
3. When I had a ………………the doctor told me not
to speak for two days.
a) paracetamol b) sore throat c) stomach- ache
4. I ………………….. some help. I can’t do this on
my own.
a) replace      b) require       c) remedy
(…)
Zadanie 3.
Uzupe³nij tekst 8 wyrazami, których pierwsz¹ literê
ju¿ podano. Liczba kresek równa siê liczbie liter.
Przyk³ad:
                                      o m e w o r k
“Have you finished your h _ _ _ _ _ _ _ _ , Tom?”
A Sad Story of a Sad Man.
One Sunday evening two men met in a London pub.
One of them was very unhappy.
A: “Life is terrible. The world is really Bering,” he said.
B: “Don’t say that. Life is marvellous! The world is so
exciting! Think about Italy. It’s a wonderful coun-
try. I was there five years ago. It was a fantastic
e _ _ _ _ _ _ _ _ _. I saw Colosseum, one of the
w _ _ _ _ _ _ of the world. Have you ever been
there?
A: “Oh yes. I went there last year and I didn’t like
it.”                                                            (…)
CZYTANIE
Zadanie 1.
Przeczytaj uwa¿nie tekst, a nastêpnie uzupe³nij tabelkê.
Hong Kong
If you go to Hong Kong by air, you will arrive
at Kai Tak Airport. It is in the part of Hong Kong
called Kowloon. Kowloon is one of the two big cities
in Hong Kong; it is on the mainland only a few miles
from the People’s Republic of China. The other city
is Hong Kong itself or “Hong Kong side”; this is on an
island and, to get there from the mainland, you have
to go on a ferry or through a tunnel under the sea.
The population of Hong Kong is over six mil-
lion. 98% of these are Chinese. Its official languages
are Chinese and English as it has been an English
Colony since 1841.
The currency is the Hong Kong dollar and the
chief industries are toys, electronics and clothes. It is
also a very popular tourist place and is famous for its
shopping; you can buy all sorts of things such as ca-
meras and furniture very cheap.
Because most of the people are Chinese,
Hong Kong is also a good place for Chinese cooking.
There are many different kinds of Chinese cooking;
Cantonese cooking, the one which you often find
outside the Far East, uses rice with fresh fish, meat
and vegetables.
The average temperature in Hong Kong va-
ries from about 15 degrees Celsius in February to 28
degrees in July. The rainy season is between June
and August and from July to September there are
sometimes very strong winds.
Zadanie 2.
Przeczytaj uwa¿nie informacje z ulotki turystycznej
i okreœl zdania pod tekstem czy s¹ prawdziwe T (True),
czy fa³szywe F (False), czy nie wiadomo DK (Don’t
know), bo takiej informacji nie by³o w tekœcie. Od-
powiedzi zaznacz literami obok zdañ.
Przyk³ad: Malta is fantastic. (T)
Fantastic Malta! If you have never been there,
you won’t believe the peace and quiet, how beautiful
Malta is, how good the weather is and how friendly
the local people are. Many of them even speak En-
Population of Hong Kong: Cooking:
Ethnic groups (people originally





glish! Fly direct from Heathrow Airport to Luqa. Then
luxury accommodation in a hotel or rented house.
Hotel from £ 175 per week, house from £ 140.
1. Malta is noisy and crowded.
2. The weather is O.K.
3. The local people are unfriendly. (…)
PISANIE
Napisz list do kolegi, w którym przedstawisz swoje
niedawne zdarzenia. Pocz¹tek i koniec listu masz ju¿
napisany. Jeœli chcesz mo¿esz zacz¹æ od pocz¹tku ina-






Thanks very much for your letter. It was lovely to
hear from you. I’m glad you’re O.K. Now I want to
tell you about…….............………...................
.............................................................................
Well, no more news for the moment, but I’ll
……………………………………...........................…..
                         Love
                                                Ann
KLUCZ
GRAMATYKA
 Zadanie 1. 1c, 2a, 3a, (…)
 Zadanie 2. 1. anything else, 2. I’d like, 3. I think
I’ll have 4. Could/Can we have 5. No dessert. Just
 Zadanie 3.
1. What was the matter?      I felt sick.
2. Are you all right?      Oh, no. I’m not.
3. Do you feel dizzy?      Yes, I do.
4. Did you have a headache last night?
                             Yes, I did. (…)
 Zadanie 4. (ewentualne odpowiedzi).
1. The Browns’ neighbours have gone to Rio lately.
2. Peter has been at home recently.
3. Has he ever had a new car? (…)
 Zadanie 5.
1. to book, 2. has got to be, 3. to know,
4. has got to check in, 5. to complete, 6. to arran-
ge, 7. to ask, 8. has got to wait.
S£OWNICTWO
 Zadanie 1. 1. ice-cream, 2. take away, 3. coin, (…)
 Zadanie 2. 1b, 2a, 3b, 4b, (…)
 Zadanie 3. experience, wonders, (…)
CZYTANIE
over six million; different kinds of
cooking, rice with
Chinese, British; fresh fish, meat,
vegetables;
Kai Tak Airport; all sorts of things:
cameras, furniture;
Hong Kong dollar; Chinese, English;
Temperature from 15 C toys, electronics,
in February to 28 C in clothes.
July, rainy seasons from
June and August, strong
winds from July
to September;
 Zadanie 2. 1F, 2T, 3F, (…)
PISANIE
Zadanie otwarte (patrz kryteria oceniania, s. 56).
Z´ ród³a: Liza and John Soars (1999), Headway Elementary,
Student’s Book, OUP,; V. J. Cook (1988), English for Life.
Meeting People, Student’s Book.. PWN; Katalog szko³y
jêzykowej EF Podró¿e Jêzykowe, 2000.
Sposób przeprowadzenia testu
Test pisa³o 12 uczniów. Zostali oni poin-
formowani o tym, ¿e tylko ci, którzy chc¹, otrzy-
maj¹ tradycyjne oceny do dziennika (tj. takie,
które s¹ zgodne z przedmiotowym systemem
oceniania). Muszê przyznaæ, i¿ decyzja ta wzbu-
dzi³a zadowolenie wœród uczniów i tym chêtniej
przyst¹pili do rozwi¹zywania zadañ. Po spraw-
dzeniu testu wszyscy uczniowie otrzymali wyni-
ki punktowe i szczegó³owe informacje o swoich
trudnoœciach. Wyniki w formie tabeli i grafów
by³y (za zgod¹ uczniów) umieszczone na klaso-
wej tablicy informacyjnej. Uczniowie z uznaniem
wyra¿ali siê o zastosowanym systemie punkta-
cji i analizie wyników. Forma testu, jak i sposób
jego przeprowadzenia by³y nowe dla moich
uczniów, którzy ³atwo zauwa¿yli podobieñstwo
do pisemnego egzaminu maturalnego, co tak¿e
chcia³am osi¹gn¹æ.
Po pierwszej czêœci – gramatyce – zosta³y
zebrane arkusze. Miêdzy innymi dlatego, aby
unikn¹æ ewentualnych wskazówek do kolejnej
czêœci, jak¹ by³o s³ownictwo. Uk³adaj¹c test sta-
ra³am siê, aby takich wskazówek unikn¹æ. Ar-
kusze zosta³y równie¿ zebrane po drugiej czêœci
i uczniowie wyszli na 10 minut przerwy. Po
przerwie mieli jeszcze napisaæ dwie czêœci tj. ro-
zumienie tekstu pisanego i pisanie. Wiedzieli, ¿e
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bêd¹ kontynuowaæ test, ale nie wiedzieli do-
k³adnie co. Myœlê, ¿e teraz powiedzia³abym im,
jakie kolejne sprawnoœci bêd¹ testowane, gdy¿
zbyt czêsto trzymamy naszych uczniów w nie-
pewnoœci i zwiêkszamy ich stres. Na pocz¹tku
ka¿dej sekcji uczniowie byli informowani, ile
maj¹ czasu na jej napisanie. Wa¿ne jest, aby na
œcianie w sali wisia³ zegar i uczniowie mogli sami
kontrolowaæ czas. Unikniemy w ten sposób do-
datkowych pytañ i wprowadzania elementu nie-
pokoju. Ostatni¹ czeœci¹ testu by³o pisanie. Za-
stosowa³am tutaj pisanie kierowane16).
Wszyscy uczniowie zmieœcili siê w czasie,
test by³ naprawdê przeprowadzony p³ynnie i bez
zak³óceñ, a co najwa¿niejsze, by³a to rzetelna,
samodzielna praca m³odzie¿y. W celu zaoszczê-
dzenia czasu rozk³ada³am arkusze dla uczniów
na ich sto³ach, zanim weszli do klasy.
Pragnê na koniec wspomnieæ o mojej ulu-
bionej technice wprowadzanej w czasie cichej
pracy, a mianowicie o nastawianiu spokojnej
muzyki, np. klasycznej w tle. Tak te¿ by³o i na
tym teœcie. Nale¿y jednak du¿o wczeœniej oswa-
jaæ uczniów z takim elementem pracy, gdy¿
pocz¹tkowo bêd¹ siê buntowaæ, jednak z cza-
sem sami zauwa¿¹, jak znacznie pomaga to
w koncentracji i umila atmosferê w czasie roz-
wi¹zywania testu.
Podsumowanie wyników testu: Moi lice-
aliœci wyra¿ali siê o teœcie bardzo pozytywnie
i ¿yczyli sobie, aby takich sprawdzianów by³o
wiêcej. Ich postawa mo¿e œwiadczyæ o du¿ej
odpowiedzialnoœci i dojrza³oœci. Stwierdzili, i¿
tego typu testy postêpu daj¹ szansê dobrego
przygotowania do egzaminu koñcowego – ma-
tury. Œrednia ocena dla ca³ej grupy by³a „do-
bry”, tj. bliska 80%. To, co martwi³o mnie naj-
bardziej po przeprowadzeniu testu, to fakt, i¿
dwóch uczniów nie wykona³o zadania czwarte-
go w czêœci gramatycznej, a jedna uczennica
otrzyma³a zero punktów. Dla nich æwiczenie to
by³o bardzo trudne, dotyczy³o czasu teraŸniej-
szo-przesz³ego, który przecie¿ nie wystêpuje
w gramatyce polskiej. Ca³a grupa uzyska³a je-
dynie 53%. Na kolejnych lekcjach wiêcej uwa-
gi poœwiêci³am temu w³aœnie problemowi.
ANALIZA WYNIKÓW TESTU
Numer zadania 1 2 3 4 5 £¹cznie % poprawnoœci
Liczba punktów za ka¿de zadanie 15 5 8 14 8 50,0 100  
£¹cznie dla wszystkich uczniów 180 60 96 168 96 600,0 % uzyskanych
  
Lp.           Uzyskane punkty punktów
1. Dominika17) 12 4,5 8 14,0 8 46,5  93
2. Monika 14 4,5 8 12,0 6 45,0  90
3. Bogdan 13 4,0 8 14,0 6 44,5  89
4. Ilona 11 4,5 7 14,0 6 42,5  85
5. Kamila 13 3,5 8 9,5 6 40,0  80
6. Mirek 12 2,5 8 9,0 6 37,5  75
7. Ala 14 4,0 5 7,0 6 36,0  72
8. Kamil 10 2,5 8 7,0 3 30,5  61
9. Marcin 9 4,5 8 2,0 6 29,5  59
10. Mela 12 3,5 8 0,0 6 29,5  59
11. Patryk 13 3,0 8 0,0 5 29,0  58
12. Przemek 10 3,0 8 0,0 4 25,0  50
£¹czna suma punktów 143 44 92 89,0 68 436,0 Wynik grupy:
% uzyskanych punktów 79 73 95 53,0 72 73,0 dostateczny
16) Jêzyki Obce w Szkole, op. cit., s. 22




CZYTANIE (ROZUMIENIE TEKSTU PISANEGO)
ROZK£AD WYNIKÓW TESTU
Numer zadania 1 2    £¹cznie % poprawnoœci
Liczba punktów
za ka¿de zadanie 9 11 20      100
£¹cznie dla % uzyskanych
wszystkich uczniów 108 132 240 punktów
L.p.                                Uzyskane punkty  
1. Dominika 9 11 20 100
2. Marcin 9 11 20 100
3. Ala 8 11 19 95
4. Patryk 8 11 19 95
5. Monika 8 11 18 90
6. Bogdan 8 10 18 90
7. Ilona 8 10 17 85
8. Kamila 8 9 17 85
9. Mela 8 9 17 85
10. Przemek 8 9 16 80
11. Kamil 8 8 15 75
12. Mirek 6 7 14 70
£¹czna suma punktów 96 107 210  Wynik grupy:
% uzyskanych punktów 89 81 88 dobry
Numer zadania 1 2,0 3    £¹cznie  % poprawnoœci
Liczba punktów
za ka¿de zadanie 10 7,0 8 25 100
£¹cznie dla % uzyskanych
wszystkich uczniów 120 84,0 96 300 punktów
 Lp.                                     Uzyskane punkty
1. Dominika 9 4,5 8 24  96
2. Marcin 9 4,5 8 24  96
3. Ala 8 4,0 8 23  92
4. Patryk 9 4,5 7 23  92
5. Monika 9 3,5 8 22  88
6. Bogdan 9 2,5 8 22  88
7. Ilona 8 4,0 5 22  88
8. Kamila 8 2,5 8 21  84
9. Mela 9 4,5 8 19  76
10. Przemek 9 3,5 8 19  76
11. Kamil 6 3,0 8 18  72
12. Mirek 7 3,0 8 11  44
£¹czna suma punktów 100 70,0 78 248     Wynik grupy:
% uzyskanych punktów 83 83,0 81 83     dobry
PISANIE
ROZK£AD WYNIKÓW TESTU
5 kryteriów a) b) c) d) e)     £¹cznie        % poprawnoœci
Liczba punktów za ka¿de zadanie 3 3 3 3 3 15 100
£¹cznie dla wszystkich uczniów 36 36 36 36 36 180        % uzyskanych punktów
Lp.           Uzyskane punkty
1. Marcin 3 3 3 3 3 15 100
2. Dominika 3 2 3 3 3 14 93
3. Monika 3 1 3 3 3 13 87
4. Ilona 3 2 3 2 3 13 87
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WYNIKI CA£OŒCIOWE
Liczba uczniów grupy testowej: 12
Liczba uczniów, którzy uzyskali 78 % i wiêcej: 7
Liczba uczniów, którzy uzyskali wynik ni¿szy: 5
£¹cznie     % poprawnoœci
Liczba punktów
za wszystkie zadania 110,0 100,0
£¹czna liczba punktów      % uzyskanych
dla wszystkich uczniów 1320,0          punktów
Lp.
1. Dominika 103,5 94,0
2. Monika 98,0 89,0
3. Ilona 97,5 88,6
4. Bogdan 90,5 82,0
5. Kamila 90,0 81,0
6. Ala 89,5 80,9
7. Marcin 85,5 78,0
8. Patryk 84,0 76,0
9. Mela 78,5 71,0
10. Mirek 74,5 67,0
11. Kamil 70,5 64,0
12. Przemek 69,0 62,0
   
£¹czna suma punktów 1034,0       Wynik grupy:
% uzyskanych punktów 78,0            dobry
Kryteria oceniania wypowiedzi pisemnej:    
a) zgodnoœæ z tematem
b) bogactwo struktur gramatycznych i umiejêtnoœæ
ich stosowania
c) bogactwo leksykalne
d) spójnoœæ myœli i zakres ³¹czników zdaniowych
e) rejestr jêzykowy
Lp.           Uzyskane punkty
1. Marcin 3 3 3 3 3 15 100
2. Dominika 3 2 3 3 3 14 93
3. Monika 3 1 3 3 3 13 87
4. Ilona 3 2 3 2 3 13 87
5. Kamila 3 2 2 2 3 12 80
6. Ala 3 2 1 3 3 12 80
7. Patryk 3 1 3 2 3 12 80
8. Mela 3 1 2 2 3 11 73
9. Mirek 3 1 2 2 2 10 67
10. Bogdan 1 2 2 1 3 9 60
11. Kamil 1 1 2 1 3 8 53
12. Przemek 2 1 1 1 3 8 53
£¹czna suma punktów 31 19 27 25 35 136               Wynik grupy: 




Wyniki testu nie odbieg³y od innych wy-
ników testów przeprowadzanych wczeœniej. Jak
widaæ z diagramów, najs³absze osi¹gniêcia mieli
uczniowie w tych zadaniach, w których wyma-
gane by³y umiejêtnoœci analityczne i twórcze, np.
zadanie czwarte w czêœci gramatycznej, a w pi-
saniu kryterium b), tj. zakres i prawid³owe sto-
sowanie struktur. Te dwa typy æwiczeñ s¹ ze sob¹
œciœle powi¹zane, a jednakowo niskie wyniki
wskazywa³y na koniecznoœæ zajêcia siê owymi
trudnoœciami na kolejnych lekcjach. Oceniaj¹c
wypowiedzi pisemne, muszê przyznaæ, ¿e nie-
które listy by³y naprawdê dobre. Przedstawio-
ne uczniom szczegó³owe kryteria oceniania wy-
powiedzi pisemnych by³y im zupe³nie nieznane,
ale, jak sami stwierdzili, potrzebowali ich, aby
jeszcze bardziej udoskonaliæ technikê pisania.
Wyniki testu by³y szczegó³owo omówio-
ne z moimi licealistami, którzy w grupach przy-
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gotowali zakresy problemów, nad którymi mie-
li pracowaæ pod moim okiem i samodzielnie
w domu. Poniewa¿ od pewnego czasu respektu-
jê autonomiê ucznia, dlatego te¿ zasugerowa³am
im, aby przygotowali i przeprowadzili lekcjê dla
swoich rówieœników na jeden z tych tematów,
który w czasie testu przysporzy³ im najwiêcej
k³opotów. Lekcja przeprowadzona by³a meto-
d¹ TBL18)  i da³a niezwykle dobre rezultaty, co
zaprocentowa³o znacznie mniejsz¹ liczba b³ê-
dów w koñcowym teœcie osi¹gniêæ (final
achievement test), przeprowadzonym w koñcu
roku szkolnego.
Uwagi koñcowe
 Powy¿sze dzia³ania zwi¹zane z przeprowadze-
niem testu postêpu wskazuj¹, ¿e faktycznie
mierzy on postêp, jakiego dokonali ucznio-
wie opanowuj¹c takie a nie inne treœci pro-
gramowe.
 Wyniki testu szczegó³owo wskaza³y nauczy-
cielowi trudnoœci poszczególnych uczniów
i okreœli³y, jakiego postêpu dokona³a ca³a gru-
pa.
 Wyniki testu s¹ wysokie: 73%, 83%, 88%,
76%. Wynik koñcowy 78%. Zawieraj¹ siê
w górnych granicach skali, co œwiadczy o po-
zytywnym skutku testu postêpu.
 Cel testu zosta³ osi¹gniêty, tzn. uczniowie
zostali pobudzeni do wiêkszego wysi³ku in-
telektualnego, a treœci nauczania wprowadzo-
ne wczeœniej znacznie wzmocnione.
 Test spe³ni³ funkcjê diagnozuj¹c¹. Zosta³y
okreœlone zakresy trudnoœci i podjête odpo-
wiednie kroki w celu ich wyeliminowania.
Wracaj¹c do cech dobrego testu, uwa¿am,
i¿ w znacznej mierze uda³o mi siê osi¹gn¹æ:
 Trafnoœæ – przez wprowadzenie tych elemen-
tów, które testowa³y lub kontrolowa³y wie-
dzê gramatyczn¹; wyniki testu znajduj¹ swo-
je odzwierciedlenie w kryteriach oceniania,
a zadania testowe w treœciach programowych
odpowiednich dla tego poziomu jêzykowe-
go i s¹ zgodne z zawartoœci¹ podrêcznika
Blueprint ONE.
 Rzetelnoœæ – przez napisanie zrozumia³ych
i zwiêz³ych instrukcji; podanie tylko jednej
prawid³owej odpowiedzi; rozwi¹zywane za-
gadnienia ³atwe w ocenie i o jednakowym
stopniu trudnoœci. W moim przypadku nie-
mo¿liwe by³o osi¹gniêcie pe³nej rzetelnoœci
pomiaru dydaktycznego, gdy¿ drugi nauczy-
ciel w mojej szkole nie wyrazi³ chêci wnikli-
wego przeanalizowania testu, a uczniowie
pod koniec roku szkolnego byli zbyt przepra-
cowani, aby napisaæ go po raz drugi. Zaleca
siê napisanie testu drugi raz, przez tê sam¹
grupê uczniów, w krótkim odstêpie czasu,
w którym nie mia³by miejsca proces kszta³-
cenia jêzykowego i przed omówieniem wy-
ników. Efekt koñcowy pomiaru powinien byæ
taki sam. Przeprowadzi³am wiêc test ponow-
nie, jednak w innej grupie, bêd¹cej na tym
samym poziomie jêzykowym i uzyska³am
bardzo zbli¿one wyniki.
 Wykonalnoœæ – przez staranne przygotowa-
nie warunków do przeprowadzenia testu,
z uwzglêdnieniem warunków szkolnych oraz
celów przyœwiecaj¹cych nauczycielowi.
 Widoczny pozytywny skutek – przez zachêce-
nie uczniów do wiêkszego wysi³ku w celu
wyeliminowania trudnoœci przed koñcowym
testem rocznym.
Podsumowuj¹c, muszê stwierdziæ, ¿e po-
mys³ systematycznego wprowadzania testów
postêpu po kilku lekcjach i wykorzystywania ich
dla celów diagnostycznych wart jest promowa-
nia. Uwa¿am te¿, i¿ mo¿na czasami pozwoliæ
sobie na rezygnacjê z wystawienia tradycyjnej
oceny na korzyœæ szczegó³owej analizy testu
i wnikliwej samooceny uczniowskiej z uwypu-
kleniem ich mocnych stron i wskazaniem na s³a-
boœci. Takie podejœcie do testowania z pewno-
œci¹ zyska uznanie uczniów, a nam, nauczycie-
lom da wiele satysfakcji.
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Ka¿dego roku informatycy zatrudnieni
w szko³ach wraz z dyrekcj¹ staraj¹ siê, w miarê
mo¿liwoœci finansowych, unowoczeœniæ pracow-
nie komputerowe kupuj¹c nowy sprzêt lub
oprogramowanie, gdy¿ dobrze rozbudowana pra-
cownia jest bardzo czêsto tym, co mo¿na nazwaæ
„przynêt¹” w przyci¹ganiu do szkó³ uczniów.
Z pewnoœci¹ we wszystkich pracowniach kom-
puterowych dostêpny jest ju¿ Internet – cyber-
netyczny ocean wiedzy i mo¿liwoœci. Mimo tak
powszechnie dostêpnego ³¹cza internetowego
w szko³ach, nauczyciele bardzo rzadko korzystaj¹
z mo¿liwoœci zainteresowania uczniów swoim
przedmiotem, jakie stwarza wykorzystanie
uwielbianego przez wszystkie dzieci komputera
i Internetu. Lekcje lub zajêcia pozalekcyjne
w pracowni komputerowej mog¹ podnieœæ mo-
tywacjê uczniów do uczenia siê jêzyka obcego,
dlatego zachêcam wszystkich nauczycieli do
wykorzystywania najnowszych technologii kom-
puterowych na swoich zajêciach.
 Najwdziêczniejszym blokiem tematycz-
nym do realizowania w pracowni komputero-
wej jest Bo¿e Narodzenie. Obcojêzyczne wyszu-
kiwarki oferuj¹ ca³¹ gamê gier, obrazków, tek-
stów o charakterze kulturowym, przepisów ku-
linarnych i wirtualnych pocztówek o tematyce
œwi¹tecznej. Z materia³ów tych mo¿na stworzyæ
wiele ciekawych lekcji. Przyk³ad lekcji jêzyka
francuskiego zaproponowany przeze mnie po-
ni¿ej, jest przeznaczony dla uczniów klas pi¹tych
Anna Janik1)
Zabrze
Bo¿e Narodzenie na biegunie polarnym, czyli
wykorzystanie Internetu na lekcji jêzyka francuskiego
szko³y podstawowej, nauczanych metod¹ ABC du
français. Realizacja tej lekcji w klasie czwartej jest
uwarunkowana poziomem danej klasy i tygod-
niow¹ liczb¹ godzin nauczanego jêzyka.
Le doux temps de Noël
Czas trwania: 1 godzina lekcyjna
Poziom: klasa V szko³y podstawowej
Cele operacyjne – uczeñ:
 potrafi pos³ugiwaæ siê technologi¹ kompute-
row¹ w zakresie ³¹cza internetowego,
 potrafi odpowiedzieæ na pytania szczegó³o-
we dotycz¹ce tekstu i zapisuje odpowiedzi,
 wyra¿a swoje ¿yczenie za pomoc¹ wyra¿enia
je voudrais…,
 stosuje poznane s³ownictwo zwi¹zane ze œwiê-
tami Bo¿ego Narodzenia,
 wypowiada siê zgodnie z zasadami fonetyki
jêzyka francuskiego i prawid³owo intonuje
zdania,
 sprawnie pos³uguje siê s³owniczkiem jêzyko-
wym,
 potrafi wspó³pracowaæ w grupie.
Pomoce dydaktyczne:
 s³owniczki polsko-francuskie i francusko-pol-
skie,
 kserokopie zadania domowego dla ka¿dego
ucznia,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 14 z Oddzia³ami Integracyjnymiw Zabrzu.
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 materia³y ze stron internetowych: www.pa-




1. Nauczyciel przydziela uczniom komputery,
przy których le¿¹ ju¿ wczeœniej przygotowa-
ne s³owniczki i przypomina zasady zacho-
wania w pracowni komputerowej. W przy-
padku niezrozumienia pojedynczych s³ów
znajduj¹cych siê na otwieranych stronach In-
ternetu, uczniowie korzystaj¹ ze s³ownicz-
ków indywidualnie. Nauczyciel wita uczniów
2) http://www.jecris.com/TXT/NOEL/Ray4.html
i zapisuje na tablicy temat. Nastêpnie pyta,
które s³owo tematu w szczególny sposób
przyci¹ga ich uwagê i prosi, by uczniowie
wypisali na tablicy wszystkie skojarzenia
zwi¹zane ze s³owem Noël. Nastêpnie kory-
guje pisowniê, jeœli zachodzi taka koniecz-
noœæ.
2. Nauczyciel wyjaœnia cel lekcji i prosi o otwar-
cie dokumentu BD znajduj¹cego siê na pul-
picie komputerów (by zaoszczêdziæ czas, pro-
ponujê uruchomiæ stanowiska komputerowe
przed lekcj¹ oraz zapisaæ komiks w formacie
„obraz.GIF”).
Uczniowie czytaj¹ tekst komiksu indywi-
dualnie, a nastêpnie z podzia³em na role, po
czym nauczyciel zadaje uczniom pytania doty-
cz¹ce treœci:
 Comment s’appellent les enfants?
 Où sont-ils?
 Quelle question pose la fille?
 À quelle occasion vous recevez des jouets?
 Quel cadeau voudriez-vous pour Noël?
3. Nauczyciel prosi o otwarcie ³¹cza interneto-
wego i wprowadzenie adresu zapisanego na
tablicy: http://www.perenoel.com/village/let-
tre/ Zadaniem uczniów jest zapisanie ¿ycze-
nia zwi¹zanego z prezentem i wys³anie go do
œw. Miko³aja. Nauczyciel kontroluje popraw-
noœæ zapisanego zdania.
4. Nauczyciel prosi o wprowadzenie kolejnego
adresu: http://www.papanoel.free.fr/quiz/
quiz.html Wyjaœnia uczniom, ¿e ich zadaniem
2)
bêdzie rozwi¹zanie bo¿onarodzeniowego
testu oraz zapisanie w zeszycie odpowiedzi
na nastêpuj¹ce pytania:
 Quel est le dessert français à Noël?
 Quel arbre décore-t-on à Noël?
 Quel est le plat typique à Noël?
Po 10 minutach nauczyciel weryfikuje
z uczniami test oraz sprawdza poprawnoœæ od-
powiedzi na pytania przez ich g³oœne odczyta-
nie przez ochotników.
5. Nauczyciel zapisuje kolejny adres interneto-
wy, który uczniowie wprowadzaj¹ na pasek
adresu: http://www.vive-noel.com/. Ucznio-
wie wchodz¹ do domku œw. Miko³aja i klika-
j¹ myszk¹ w rozrzucone przy kominku karty
z literkami. Nauczyciel rozdaje uczniom kar-
ty pracy i wyjaœnia zasady gry w wisielca. Gra
polega na ods³anianiu literek, a¿ do odkry-
cia w³aœciwego wyrazu, który uczniowie za-
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3) http://universdelulue.free.fr/images_noel/motmysnoel.gif
pisuj¹ na karcie. Nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e
ka¿de z³e wskazanie literki powoduje syste-
matyczne znikanie niedŸwiadka.
Przyk³ad wype³nionej karty
6. Nauczyciel prosi o wybranie trzech wyrazów
spoœród wypisanej listy i o u³o¿enie z nimi
zdañ. Jeœli grupa pracuje wolno, mo¿na za-
daæ to æwiczenie jako pracê domow¹.
7. Nauczyciel rozdaje uczniom wykreœlankê3)
i prosi, aby odnaleŸli w domu ukryte has³o.
Uwagi koñcowe
Wszystkie lekcje, na których wprowadzam
coœ nowego, czy te¿ takie formy pracy, z który-
mi moi uczniowie nie zetknêli siê wczeœniej, sta-
ram siê zakoñczyæ krótk¹ anonimow¹ ankiet¹.
Zauwa¿y³am, ¿e nauczyciele boj¹ siê takiego
badania opinii uczniowskiej, gdy¿ uczniowie po-
trafi¹ byæ bardzo szczerzy. Przecie¿ w³aœnie o to
chodzi, by to o czym uczniowie nie maj¹ odwa-
gi powiedzieæ nauczycielowi, zapisali w ankie-
cie. Takie informacje s¹ dla nas bardzo wa¿ne;
pozwalaj¹ nam siê rozwijaæ, zauwa¿aæ swoje b³ê-
dy, uwra¿liwiaj¹ na potrzeby edukacyjne
uczniów.
Ankieta dla ucznia po przeprowadzonej




œrednio interesuj¹ca bardzo interesuj¹ca
2. Z tej lekcji:
a) najbardziej podoba³o mi siê …
b) nie wzbudzi³o mojego zainteresowania …
c) mo¿na wyeliminowaæ …




4. Wystaw ocenê za lekcjê, w której bra³eœ / bra³aœ
udzia³ w skali od 1 do 6:
5. Chcia³bym / chcia³abym, aby lekcje francuskie-
go w sali komputerowej odbywa³y siê:
przynajmniej 1 raz w semestrze
przynajmniej 2 razy w semestrze
czêœciej























Ka¿dy nauczyciel zastanawia siê, jak za-
planowaæ i zorganizowaæ swoje zajêcia w obli-
czu zbli¿aj¹cych siê œwi¹t Bo¿ego Narodzenia
i panuj¹cej w szko³ach szczególnej atmosfery.
Z jednej strony chce, ¿eby by³y one ciekawe
i zwi¹zane z tematyk¹ œwi¹teczn¹, jednak z dru-
giej ¿yczy sobie, ¿eby uczniowie podczas takich
zajêæ nauczyli siê czegoœ i wynieœli z nich coœ
wartoœciowego. Po wielu latach pracy dobór
materia³ów staje siê coraz trudniejszy. Powoli
zaczyna brakowaæ œwie¿ych pomys³ów, a i cza-
su nie mamy za wiele, bo w³aœnie w grudniu
¿yjemy szczególnie intensywnie.
Dok³adnie przed takimi dylematami sta-
nê³am i w tym roku. Postanowi³am poszukaæ
pomys³ów w bardzo modnym w ostatnim cza-
sie medium. W Internecie (bo o nim mowa)
znalaz³am ciekawe propozycje, które po dok³ad-
nym przeanalizowaniu, wykorzysta³am w przy-
gotowaniu dwustronicowego arkusza z zadania-
mi. Pomys³ na przeprowadzenie zajêæ polega na
zaanga¿owaniu ucznia w wype³nienie wspo-
mnianego arkusza na podstawie informacji znaj-
duj¹cych siê pod odpowiednimi adresami in-
ternetowymi.
Poni¿sza propozycja zawiera równie¿ go-
towe odpowiedzi w skróconej wersji dla nauczy-
ciela. Dla urozmaicenia mo¿na zakoñczyæ inter-
netowe poszukiwania wykonaniem kola¿u o te-
matyce œwi¹tecznej.
Mam nadziejê, ¿e zaproponowany prze-
ze mnie materia³ zainspiruje i przyda siê zainte-
resowanym nauczycielom do przeprowadzania
podobnych zajêæ.
WEIHNACHTSMÄRKTE ONLINE
1. Unter folgender Adresse finden Sie allgemei-
ne Informationen über Weihnachtsmärkte in
Joanna Pyka1)
Bielsko-Bia³a




a. Wann werden die ersten Weihnachtsmärkte
aufgebaut? (ca. vier Wochen vor dem 24.12.)
.................................................................
b. Wie werden die Weihnachtsmärkte im Süden
genannt? (Christkindlmärkte) .....................
..................................................................
c. Womit kann man sich auf dem Weihnachts-
markt wärmen? (mit Glühwein) .................
.................................................................
d. Als was sind Christkindlmärkte beliebt? (als
Treffpunkt) ................................................
e. Was kann man dort zum Essen kaufen? (u.a.
Bockwurst, Schaschlik, Lebkuchen) ..............
..................................................................
f. Was kostet eine holzgeschnitzte Krippe? (zwi-
schen 100 und 200 Euro) ............................
..................................................................
g. Was kann man beim Krippenverkäufer für
seine Krippe kaufen? (Esel, Kamele, Rehe,
Leitern, Strohballen, Schubkarren, Töpfe
usw.) ..........................................................
2. Tragen Sie folgende Adresse ein: www.xmas
online.de/maerkte.php3 Unter dieser Ad-
resse finden Sie weitere Links.
Klicken Sie demnächst auf folgende Links und
beantworten Sie die Fragen:
a. „Augsburger Christkindelmarkt”
 Wie lange gibt es schon diesen Markt? (seit
500 Jahren) ...............................................
 Wie hieß er früher und wozu diente er? („Leb-
kuchenmarkt“, als Verkaufsplatz für Lebku-
chenbäcker) ..............................................
 Was ist der Höhepunkt des Marktes? (das Au-
gsburger Engelsspiel)
...................................................................
 Was ist das Engelsspiel?
(Jeden Samstag und Sonntag erscheinen mu-
sizierende Kinder verschiedener
1 Autorka jest nauczycielk¹ w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Cieszynie.
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Nationen als Weihnachtsengel verkleidet in
den Fenstern des Rathauses.)
...................................................................
b. „Berliner Weihnachtsmärkte” – Wie viele Weih-
nachtsmärkte gibt es in Berlin? (fünfzehn)
...................................................................
 Wie viele Stände kann man in der Woche und
am Wochenende auf dem Weihnachtsmarkt
in der Spandauer Altstadt besuchen?
(150-450) ...................................................
 Was bildet dort den Schwerpunkt? (Kunst-
handwerk) ..................................................
.................................................................
 Was hat man da für Kinder vorbereitet? (be-
sondere Angebote, z.B.: Sie können einen
Wunschzettel für das Christkind abgeben) ....
....................................................................
 Auch auf dem Alexanderplatz gibt es ein be-
sonderes Angebot für Kinder. Was für eins?
(sechs Märchenzimmer und eine 15 mal 30
Meter große Eisbahn) .................................
 Muss man, um auf dem Alexanderplatz
Schlittschuh zu laufen, eigene Schlittschuhe
mitnehmen? Warum ja/nein? (Nein, denn
dort gibt es einen Schlittschuhverleih) .........
...................................................................
 Was kostet auf dem Potsdamer Platz das Eis-
laufen auf der größten mobilen Eisbahn Ber-
lins? (Es ist kostenlos.) ................................
c. „Dresdner Striezelmarkt”
 Wie lange gibt es schon diesen Markt? (seit
1434) ........................................................
 Was steht im Mittelpunkt des Marktes? (der
originale Dresdner Christstollen) .................
...................................................................
 Was ist eine besondere Attraktion des Mark-
tes? (die größte Weihnachtspyramide der
Welt) ..........................................................
 Wie hoch ist sie und in welchem Buch steht
sie? (14 m, im Guiness – Buch der Rekorde)
...................................................................
d. Frankfurter Weihnachtsmarkt
3. Was finden Sie unter folgender Adresse
www.derweg.org/mwbrauch/wheilidr.htm
und was kann man damit machen? (Weih-
nachtslieder mitsingen)
...................................................................
4. Sie brauchen jetzt nur noch diese Adresse
einzutragen: www. frankfurt-interaktiv.de/
advent/advent.html
Unter „Weihnachts-Specials“ finden Sie eini-
ges über Weihnachten „in aller Welt“.
 Welche Länder werden genannt? (die Nie-
derlande und Flandern, Skandinavien, Italien,
Frankreich, England, Russland, Amerika, Grie-
chenland) ............................................
 Welches Land würde Sie besonders interes-
sieren? .........................................................
 Notieren Sie in Stichpunkten, was Sie über
das von Ihnen ausgewählte Land erfahren
haben. .......................................................
5. Zum Schluss schauen Sie noch, was sich hin-
ter dieser Adresse www.wildweb.de/weih-
nachten/advent/kalender.html verbirgt!




Metoda projektu polega na wykonywa-
niu przez uczniów pod opiek¹ nauczyciela za-
dañ obejmuj¹cych wiêksz¹ partiê materia³u
Karolina Zio³o1)
Warszawa
Koniec z teori¹ – o Internecie na lekcji jêzyka
rosyjskiego praktycznie
przez samodzielne poszukiwania. Wykorzysta-
nie mo¿liwoœci Internetu w³aœnie dziêki wpro-
wadzeniu na lekcji metody projektu to dosko-
1) Autorka jest doktorantk¹ w Instytucie Slawistyki PAN.
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na³y sposób na poszerzenie wiedzy uczniów i za-
chêcenie ich do samodzielnej pracy. Poniewa¿
Internet jest doskona³ym Ÿród³em informacji na
ka¿dy temat, mo¿e on stanowiæ podstawê pro-
jektu badawczego. Projekt przebiega w piêciu
etapach: okreœlenie tematu projektu, przygoto-
wanie instrukcji, praca nad projektem, prezen-
tacja projektu, ocena projektu2).
Poni¿ej przedstawiam trzy projekty prze-
znaczone dla uczniów gimnazjum lub szko³y
œredniej, o co najmniej œrednio zaawansowanej
znajomoœci jêzyka rosyjskiego:
Projekt nr 1: Moskwa,
Petersburg – dwie stolice Rosji
Internet w tym projekcie jest niezast¹pio-
nym Ÿród³em informacji w jêzyku rosyjskim.
W celu odnalezienia potrzebnych danych uczeñ
nie musi uwa¿nie czytaæ tekstu, ale koncentro-
waæ siê jedynie na rzeczach najwa¿niejszych.
Dziêki temu æwiczy on umiejêtnoœæ szybkiego
czytania w celu wyszukiwania informacji, czyli
scanning. Polecenia do æwiczenia przygotowuje
nauczyciel. Uczniowie musz¹ wiedzieæ co, jak
i kiedy maj¹ wykonaæ. Celem projektu jest po-
znanie historii Moskwy i Petersburga oraz ich za-
bytków. Uzyskane informacje uczniowie przed-
stawi¹ w postaci folderu. Projekt jest realizowa-
ny w grupach. Ka¿da grupa wybierze i wykona
jeden z rozdzia³ów folderu – podtematów:
 Za³o¿yciel miasta – jego biografia i inne cie-
kawe informacje o nim.
 Krótka historia miasta – kiedy powsta³o, kie-
dy zosta³o stolic¹.
 Atrakcje turystyczne – pomniki, budynki, te-
atry.
Ka¿dy z podtematów dotyczy zarówno
Moskwy, jak i Petersburga. Jeœli s¹ takie mo¿li-
woœci techniczne, mo¿na rozwa¿yæ stworzenie
wirtualnego przewodnika. Wtedy grupa uczniów
powinna mieæ ³atwy dostêp do komputera
w szkole lub w domu. Taki projekt ma wiele za-
let, gdy¿ poza sprawnoœciami jêzykowymi roz-
wija tak¿e informatyczne. Tym sposobem two-
2) Wiêcej: Cha³as K. (2000), Metoda projektów i jej egzemplifikacja w praktyce, Warszawa: Nowa Era; Barteczko-Chrapek K. (2001),
Projekt jako metoda nauczania i wychowania, Bielsko-Bia³a: Wojewódzki Oœrodek Metodyczny.
rzenie wirtualnych prezentacji staje siê projek-
tem „ponad” projektem o celu jêzykowym, czyli
metaprojektem. Nauczyciel przed przyst¹pie-
niem do projektu przedstawia uczniom adresy
stron internetowych, które powinni wykorzystaæ,
na przyk³ad: www.moskva.ru; www.gov.spb.ru;
www.metro.ru; W ustalonym dniu odbywa siê
prezentacja rozdzia³ów przewodnika przygoto-
wywanych przez grupy uczniów. Prezentacja
odbywa siê w jêzyku rosyjskim.
Wariant æwiczenia: Mo¿na porównaæ historiê
Moskwy, Petersburga i Warszawy. Dziêki temu
zostaje pog³êbiony aspekt komunikacji miê-
dzykulturowej.




Celem projektu jest wykonanie strony
Aleksandra Puszkina i Miko³aja Gogola oraz po-
znanie biografii i twórczoœci tych pisarzy. Pro-
jekt jest realizowany w grupach. Ka¿da grupa
wybierze i wykona jedn¹ z podstron witryny:
 Biografia Aleksandra Puszkina.
 Biografia Miko³aja Gogola.
 Twórczoœæ Aleksandra Puszkina – najwa¿niej-
sze dzie³a.
 Twórczoœæ Miko³aja Gogola – najwa¿niejsze
dzie³a.
 Ciekawostki z ¿ycia i epoki Aleksandra Pusz-
kina.
 Ciekawostki z ¿ycia i epoki Miko³aja Gogola.
Podstrony przygotowane przez uczniów
musz¹ zawieraæ tytu³, treœæ oraz ilustracje i od-
noœniki do innych stron internetowych. Nauczy-
ciel przed przyst¹pieniem do projektu przed-
stawia uczniom adresy stron internetowych, któ-





&ob_no=12728. Powinien tak¿e przedstawiæ
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miejsca na blogu. Serwery z blogami to, na przy-
k³ad: www.blog.pl, www.blog.tenbit.pl, en-
log.pl, www.blogger.com. Celem projektu jest
wykonanie internetowej kroniki z ¿ycia klasy.
Projekt jest realizowany w grupach w jêzyku ro-
syjskim. Ka¿da grupa w innym tygodniu uzupe³-
nia w dzienniku wydarzenia z ¿ycia klasy, szko-
³y i uczniów. Ka¿dy nowy zapis musi zawieraæ
tytu³, datê, treœæ oraz ilustracje. Nauczyciel przed
przyst¹pieniem do projektu przedstawia
uczniom adresy stron internetowych, na których
mo¿na za³o¿yæ blog. Uczniowie wraz z nauczy-
cielem wspólnie decyduj¹, który serwer wybraæ.
Projekt mo¿e trwaæ ca³y rok szkolny. Rozwija on
nie tylko umiejêtnoœæ zwiêz³ego formu³owania
myœli w formie pisanej, ale tak¿e doskonali
sprawnoœæ pisania.
Konstruowanie strony czy bloga mo¿e byæ
podstaw¹ projektu realizowanego w klasie. Roz-
wija to nie tylko umiejêtnoœci jêzykowe – przede
wszystkim czytanie i pisanie – ale tak¿e zdolno-
œci informatyczne, tak potrzebne w codziennym
¿yciu. Wielk¹ zalet¹ wykorzystania Internetu na
lekcji jêzyka rosyjskiego jest nie tylko interak-
tywnoœæ oraz mo¿liwoœæ znalezienia aktualnych
informacji, artyku³ów, ale tak¿e oswojenie z no-
woczesnymi technologiami cyfrowymi i urozma-
icenie zajêæ.
(lipiec 2004)
uczniom podstawowe zasady tworzenia stron
internetowych, na przyk³ad z wykorzystaniem
programu FrontPage lub darmowego programu
HTML-Kit, który mo¿na pobraæ ze strony
www.chami.com/html-kit/. Programy te lub ich
odpowiedniki powinny byæ dostêpne na szkol-
nych komputerach lub komputerach domowych
uczniów.
Wariant projektu: ¯ycie i twórczoœæ Aleksandra
Puszkina i Adama Mickiewicza. Dziêki temu
zostanie wykorzystany element komunikacji
kulturowej – uczniowie nie tylko dowiaduj¹
siê o historii i kulturze Rosji, ale tak¿e mog¹
porównaæ j¹ z histori¹ i dziejami Polski i dziê-
ki temu lepiej zrozumieæ.
Projekt nr 3 – Blog – ¿ycie
naszej klasy
Blog to forma dziennika internetowego,
w którym pod dat¹ s¹ zamieszczane uwagi i no-
tatki autora oraz komentarze innych internau-
tów. Tworzenie bloga jest du¿o prostsze i wy-
godniejsze ni¿ tworzenie strony WWW. Nie wy-
maga te¿ znajomoœci jêzyka HTML ani innych
programów komputerowych. Wystarczy dostêp
do sieci i wykupienie za dos³ownie kilka z³otych
Warto wiedzieæ
 Nowy miesiêcznik dla osób ucz¹cych siê jêzyka angielskiego
          www.usinfo.pl/zoom
Zoom In On America  to miesiêcznik wydawany wspólnie przez Ambasadê USA w Warszawie oraz
Konsulat Generalny USA w Krakowie. Powsta³ w lutym 2004 r. – w grudniu ukaza³ siê 10 numer.
Zoom jest publikacj¹ bezp³atn¹, dystrybuowan¹ w formie elektronicznej. Mo¿na zamówiæ
prenumeratê:
 w formie e-maila z za³¹cznikiem w formacie PDF (czytanym przez Acrobat Leader). S¹ to cztery strony
formatu A4 do wydrukowania lub czytania na ekranie komputera
LUB
 w formie e-maila tekstowego powiadamiaj¹cego jedynie o ukazaniu siê kolejnego numeru Zoom wraz
z linkiem do strony internetowej, z której mo¿na œci¹gn¹æ bie¿¹ce wydanie oraz numery archiwalne.
W ka¿dym numerze Zoom In On America s¹ zamieszczane æwiczenia jêzykowe, linki do ciekawych
stron internetowych oraz konkurs, w którym mo¿na wygraæ ksi¹¿kê w jêzyku angielskim.
Adres strony internetowej Zoom: www.usinfo.pl/zoom
Kontakt: Anna Juda, Amerykañskie Centrum Informacji, Konsulat Generalny USA w Krakowie,







w klasach 1-3 szko³y
podstawowej
Od momentu wprowadzenia w ¿ycie re-
formy oœwiaty sugeruje siê zmianê w systemie
oceniania ucznia. Szczególnie wyraŸne jest to
w pierwszym etapie edukacyjnym, gdzie ucznio-
wie ucz¹cy siê w systemie zintegrowanym s¹
oceniani opisowo. Pozwala to na przyjêcie za
punkt wyjœcia aktualnej fazy rozwojowej dziec-
ka i jego dotychczasowych mo¿liwoœci i umie-
jêtnoœci, kreœl¹c jednoczeœnie drogê dalszego
jego rozwoju.
DOBRE ocenianie to takie, które dostar-
cza nie tylko informacji od nauczyciela lub in-
nych oceniaj¹cych, ale tak¿e uruchamia re-
fleksjê ucznia nad samym sob¹. (Brzeziñska,
Misiorna, 1998)3). Rola nauczyciela nie spro-
wadza siê wiêc tylko do oceniania, ale i do
stwarzania warunków do samooceny. Nauczy-
ciel ucz¹cy w klasach m³odszych szko³y pod-
stawowej powinien wiêc, zwiêkszaj¹c u dziec-
ka wiedzê i umiejêtnoœci, wzbudzaæ w nim
Dorota Sikora-Banasik1)
Czêstochowa
Wdra¿anie do samooceny – Praca z Moim europejskim
portfolio jêzykowym dla klas 0-III2)
jednoczeœnie poczucie w³asnej kompetencji
oraz poczucie w³asnej wartoœci, powsta³e
wskutek realistycznej oceny w³asnych mo¿li-
woœci a tak¿e wzmacniaæ tendencjê do ucze-
nia siê metod¹ prób i poszukiwañ oraz popra-
wiania w³asnych b³êdów. Powinien stwarzaæ
uczniom warunki do samodzielnego podej-
mowania zaplanowanego dzia³ania i wzmac-
niaæ tendencjê do samodzielnego oceniania
siê4).
Samoocena jest wiêc bardzo znacz¹cym
elementem ca³ego systemu oceniania. Pozwala
nie tylko na planowanie i kontrolê w³asnego
procesu uczenia siê, ale równie¿ wzmacnia sa-
moakceptacjê i poczucie w³asnej wartoœci. Jest
to jednak¿e umiejêtnoœæ, któr¹ uczniowie mu-
sz¹ nabyæ w toku kszta³cenia, a nastêpnie j¹
doskonaliæ. Samoocena rozwija siê bowiem wraz
z rozwojem dziecka i zale¿y od wielu czynników
– zarówno poznawczych, jak i spo³ecznych5).
Zadaniem wiêc ka¿dego nauczyciela, tak¿e na-
uczyciela jêzyków obcych, pracuj¹cego z dzieæ-
mi w wieku wczesnoszkolnym jest wdra¿anie
dzieci do samokontroli i samooceny oraz pomoc
w wypracowywaniu skutecznych strategii temu
s³u¿¹cych.
1) Autorka jest asystentem w Wy¿szej Szkole Lingwistycznej w Czêstochowie i wspó³autork¹ Europejskiego portfolio jezykowego dla
klas 0-III.
2) Patrz: www.codn.edu.pl/portfolio
3) A. Brzeziñska, E. Misiorna (1998), Istota i sens oceniania dziecka w m³odszym wieku szkolnym, w: „Ocena opisowa w edukacji
wczesnoszkolnej”, Poznañ: WOM.
4) A. Brzeziñska (1994), Edukacja poprzez aktywne uczestnictwo, w: „Edukacja i dialog”, 9/1994, s. 24.






Wed³ug za³o¿eñ polityki edukacyjnej Rady
Europy6)  ci¹g³y proces kszta³cenia jest warun-
kiem egzystencji wspó³czesnego cz³owieka, który
rozpocz¹wszy siê w m³odszym wieku szkolnym,
powinien trwaæ ca³e ¿ycie. Dotyczy to równie¿
jêzyków obcych, których znajomoœæ jest elemen-
tem niezbêdnym dla wspó³istnienia w wielokul-
turowej rzeczywistoœci Europy i œwiata. Aby za-
pewniæ ci¹g³oœæ i progresjê tak rozumianej edu-
kacji jêzykowej, potrzebne s¹ narzêdzia pozwa-
laj¹ce oceniaæ, kontrolowaæ i planowaæ w³asny
proces kszta³cenia. Jednym z takich narzêdzi jest
umiejêtnoœæ samooceny – dostrzegania b³êdów
i niedoci¹gniêæ: ich poprawy oraz refleksji do-
tycz¹cej w³asnego zaanga¿owania w naukê
i sposobu swej pracy. Wprowadzanie elemen-
tów samooceny spe³nia wiêc równie¿ funkcjê
pedagogiczno-dydaktyczn¹, wzmacniaj¹c moty-
wacjê oraz rozwijaj¹c autonomiê ucznia7).
Wdra¿anie do oceny w³asnych umiejêt-
noœci jêzykowych powinno zacz¹æ siê ju¿
w pierwszych klasach szko³y podstawowej i do-
skonaliæ wraz z rozwojem dziecka. Jedn¹ z jego
mo¿liwoœci jest praca z formami samokontroli
i samooceny proponowanymi przez Europejskie
portfolio jêzykowe.
Europejskie portfolio jêzykowe sk³adaj¹ce
siê z trzech czêœci: Biografii jêzykowej, Dossier oraz
Paszportu jêzykowego ma byæ docelowo obecne
w ka¿dym etapie pracy nad kszta³ceniem jêzy-
kowym i rozwijaniem kompetencji ró¿nojêzycz-
nej i ró¿nokulturowej ucz¹cego siê. W etapie
wczesnoszkolnym praca z Portfolio pomaga
uczniowi zrozumieæ specyfikê w³asnego proce-
su uczenia siê, sygnalizuje istnienie wielu stra-
tegii oraz wdra¿a do samodzielnoœci i systema-
tycznoœci, miêdzy innymi przez wprowadzenie
kart umiejêtnoœci (Can Do statements) i kart sa-
mooceny. Zarówno karty umiejêtnoœci, jak i sa-
mooceny zamieszczone w Portfolio, powsta³y
zgodnie z kryteriami i tabelami poziomów bie-
g³oœci jêzykowej opracowanymi przez ekspertów
Rady Europy i opublikowanymi w dokumencie
Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego:
uczenie siê, nauczanie, ocenianie8). W dokumen-
cie tym zapisano standardy osi¹gniêæ jêzyko-
wych w postaci trzech podstawowych poziomów
bieg³oœci (A, B i C), które podzielono jeszcze na
sub-poziomy (A1, A2, A2+, B1, B1+, B2, B2+,
C1 oraz C2). W obrêbie wszystkich poziomów
opisano szczegó³owo umiejêtnoœci ucz¹cego siê
w zakresie piêciu sprawnoœci jêzykowych: s³u-
chania, mówienia-produkcji, mówienia-interak-
cji, czytania oraz pisania. Jasne i zrozumia³e kry-
teria pomagaj¹ nie tylko nauczycielowi oceniaæ
ucznia, ale i samemu uczniowi – oceniæ i kon-
trolowaæ w³asny proces uczenia siê jêzyka obce-
go, tak¿e na etapie wczesnoszkolnym.
Karty samooceny w Moim
europejskim portfolio
jêzykowym
Moje europejskie portfolio jêzykowe, zgod-
nie z za³o¿eniem przyœwiecaj¹cym idei portfo-
lio w ogóle, jest nastawione na osobê ucznia.
Stosuje rodzaj pomiaru, w którym nawet s³aby
uczeñ ma szansê na znalezienie obszaru, w ob-
rêbie którego osi¹gn¹³ postêp. Dobrze okreœlo-
ne cele nauczania pomagaj¹ uczniowi – wspó³-
autorowi swego Portfolio, uœwiadomiæ sobie
swoje mocne strony9). Umo¿liwi¹ tak¿e wyzna-
czenie konkretnych celów na najbli¿szy tydzieñ,
miesi¹c czy rok. Ocenie postêpów i wyznacze-
niu celów oraz strategii s³u¿¹ zamieszczone
w Portfolio karty samooceny.
Karty samooceny pojawiaj¹ siê zarówno
w Biografii jêzykowej, jak i w Paszporcie jêzyko-
wym. Mog¹ tak¿e, w zmodyfikowanej formie,
przygotowane przez nauczyciela lub autorów
6) miêdzy innymi: Edukacja dla Europy. Raport Rady Europy (1999), red. I. Wojnar, Warszawa: Elipsa oraz Bia³a Ksiêga Kszta³cenia
i doskonalenia Komisji Europejskiej. Nauczanie i uczenie siê. Na drodze do ucz¹cego siê spo³eczeñstwa, Warszawa 1997.
7) E. Zawadzka (2004), Nauczyciele jêzyków obcych w dobie przemian, Kraków: Impuls oraz M. Pamu³a (2002), Europejskie Portfolio
Jêzykowe – opis i ocena umiejêtnoœci komunikacyjnych i jêzykowych ucznia, w: H. Komorowska (2002), „Ewaluacja w nauce jêzyka
obcego”, Bia³ystok, Wyd. UwB.
8) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie, (2003), Warszawa: CODN.
9) M. Pamu³a, Europejskie..., s. 33.
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podrêczników, byæ do³¹czone przez dziecko do
budowanej samodzielnie dokumentacji w³asnej
pracy w Dossier. Wtedy jednak bêd¹ odnosiæ siê
do konkretnych treœci poruszanych na lekcjach.
Karty samooceny zaœ umieszczone w Biografii
i Paszporcie powsta³y na podstawie tabel szcze-
gó³owych osi¹gniêæ ucz¹cego siê w ramach po-
ziomów bieg³oœci jêzykowej, zamieszczonych
w cytowanym ju¿ Europejskim systemie opisu
kszta³cenia jêzykowego. Zorientowane na ucznia
zachowuj¹ formê kategorii operacyjnych (Potra-
fiê-umiem). Wielokrotnie powtórzone zestawy
wypowiedzi samooceniaj¹cych (w Biografii w ra-
mach poszczególnych poziomów bieg³oœci,
w Paszporcie odnosz¹ce siê do wszystkich umie-
jêtnoœci jêzykowych) daj¹ dzieciom mo¿liwoœæ
wielokrotnej samooceny tego samego etapu
kszta³cenia, b¹dŸ czêstszej, systematycznej oce-
ny w krótszych odstêpach czasu. S¹ one jedno-
czeœnie, dziêki podejœciu zadaniowemu i atrak-
cyjnej formie, doskona³ym sposobem na uatrak-
cyjnienie zajêæ jêzyka obcego.




Samoocena oraz refleksja nad w³asn¹ pra-
c¹ i jej efektami nie jest dla dzieci w wieku
wczesnoszkolnym rzecz¹ ³atw¹, dlatego praca
z Portfolio na tym etapie wymaga pomocy i za-
anga¿owania nauczyciela. Jest rzecz¹ bardzo
wa¿n¹, aby pierwsze zetkniêcie uczniów z Euro-
pejskim portfolio jêzykowym by³o dla nich pozy-
tywnym prze¿yciem. Samoocena nie jest umie-
jêtnoœci¹ ³atw¹, nale¿y wiêc pomóc uczniom
w zrozumieniu jej mechanizmów. Poni¿ej podajê
dwa przyk³ady, jak mo¿na to zrobiæ.




1. Swobodne wypowiedzi uczniów na temat:
C o  t o  s ¹  u m i e j ê t n o œ c i ?  Uczniowie
podaj¹ przyk³ady swoich umiejêtnoœci,
odpowiadaj¹ na pytanie: C o  p o t r a f i s z
ro b i æ  d o s ko n a l e ?
2. Na przyk³adzie podanym przez nauczyciela
(jazda na nartach) uczniowie analizuj¹ pro-
ces nabywania i doskonalenia umiejêtnoœci.
Nauczyciel rysuje na tablicy drabinê, gdzie
notuje (s³ownie lub odpowiednim rysun-
kiem) kolejne etapy procesu nabywania
umiejêtnoœci jazdy na nartach.
Na narysowanych przez siebie drabinkach
uczniowie analizuj¹ swój w³asny proces do-
skonalenia jakiejœ umiejêtnoœci (praca w pa-
rach).
3. Nauczyciel zadaje pytanie: C z y  m o ¿ n a
d o s k o n a l i æ  s w o j e  u m i e j ê t n o œ c i
p o s ³ u g i w a n i a  s i ê  j ê z y k i e m  o j c z y -
s t y m ?  J a k  m a ³ e  d z i e c ko  u c z y  s i ê
j ê z y k a ?
Uczniowie na szczebelkach tej samej drabin-
ki, pos³uguj¹c siê przyk³adami z ¿ycia co-
dziennego (obserwacja m³odszego rodzeñ-
stwa), omawiaj¹ „fazy procesu nabywania
jêzyka”:
Na jp ie r w  ma ³e  dz i e cko  pos ³ugu je
s i ê  s a m y m i  d Ÿ w i ê k a m i ,  p o t e m
sk ³ada  j e  w  sy l aby,  z  s y l ab  twor zy
p ie r wsze  s ³owa  (mama,  baba )  i td .
4. Uczniowie wraz z nauczycielem dyskutuj¹
nad podobieñstwami i ró¿nicami procesów
nabywania jêzyka ojczystego i obcego, do-
chodz¹c do konkluzji, ¿e pos³ugiwanie siê
jêzykiem obcym to te¿ umiejêtnoœæ, któr¹
mo¿na doskonaliæ. Dyskusja powinna dopro-
wadziæ do wyodrêbnienia sprawnoœci jêzy-
kowych (s³uchanie, mówienie, czytanie, pi-
sanie), jeœli nie, nauczyciel przedstawia je
dzieciom.
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5. Wniosek dla uczniów: NALE¯Y DOSKONA-
LIÆ SWE UMIEJÊTNOŒCI W POS£UGIWANIU
SIÊ JÊZYKIEM OBCYM !
Zajêcia wprowadzaj¹ce pojêcie
SAMOOCENY i wdra¿aj¹ce do
pracy z kartami samooceny
zamieszczonymi w „Moim
europejskim portfolio jêzykowym”
1. Æwiczenie: na pod³odze klasy po³o¿ono kó³-
ko do hula hop. Nauczyciel pokazuje uczniom
woreczek z fasol¹, zadaje pytanie: J a k  o c e -
n i a c i e  s w o j e  m o ¿ l i w o œ c i ,  c z y
wr z u c i c i e  w o r e c z e k  d o  ko ³ a  s t o -
j ¹ c  b l i s k o  n i e g o ?  ( O d p o w i e d Ÿ :
Ta k ! )  C z y  d o r z u c i c i e  d o  ko ³ a  s t o -
j ¹ c  z na c zn i e  da l e j ?  ( Ra c z e j  t a k . . . )
C z y  w c e l u j e c i e  w o r e c z k i e m
w  œ ro d e k  ko ³ a  s t o j ¹ c  b a r d z o  d a -
l e ko  z  z a w i ¹ z a n y m i  o c z a m i ?  ( R a -
c z e j  n i e ,  t r z e b a  p o æ w i c z y æ  i t p . ) .
Wykonanie kilku rzutów, aby sprawdziæ, czy
uczniowie prawid³owo ocenili swoje mo¿liwo-
œci oraz sytuacjê, w jakiej odbywa³a siê próba.
2. Nauczyciel wyjaœnia uczniom, ¿e w³aœnie
dokonali samooceny. Wspólnie analizuj¹, czy
samoocena dzieci by³a adekwatna do ich re-
alnych mo¿liwoœci w tej konkretnej sytuacji.
Zostaje uwypuklony fakt, ¿e samoocena po-
maga w osi¹gniêciu jakiejœ umiejêtnoœci (po
kilkakrotnym przeæwiczeniu rzutu z zawi¹za-
nymi oczami prawdopodobnie uda³oby siê
tego dokonaæ).
3. Nauczyciel zadaje pytanie: C z y  m o ¿ e m y
z a s t o s o w a æ  s a m o o c e n ê  d o  o k r e -
œ l a n i a  s w o i c h  u m i e j ê t n o œ c i  j ê z y -
ko w y c h ? , prosz¹c uczniów o podanie kon-
kretnych przyk³adów.
4. Nauczyciel wyjaœnia uczniom, ¿e zawarte
w Portfolio karty s³u¿¹ takiej w³aœnie samo-
ocenie. Pomog¹ okreœliæ w³asne osi¹gniêcia
(jest powód do pochwalenia siê nabyciem
lub udoskonaleniem którejœ z umiejêtnoœci
jêzykowych), rozpoznaæ w³asne potrzeby
(mo¿na zorientowaæ, siê jak¹ umiejêtnoœæ
nale¿y æwiczyæ i w jakim zakresie), oraz wy-
znaczyæ cele (chcê skakaæ na nartach jak
Ma³ysz, a z jêzyka angielskiego /francuskie-
go, niemieckiego itd./ chcê ...).
5. Nauczyciel wspólnie z uczniami analizuje
wybran¹ przez siebie kartê samooceny, po-
zwalaj¹c uczniom swobodnie siê wypowia-
daæ i komentowaæ w³asne umiejêtnoœci, do-
prowadzaj¹c do dyskusji nad koniecznoœci¹
przemyœlanych i rzetelnych ocen. Mo¿na
pomóc uczniom w analizie poszczególnych
kategorii operacyjnych, podaj¹c konkretne
przyk³ady w jêzyku obcym.
6. Wniosek dla uczniów: WARTO PODEJMO-
WAÆ PRÓBY SAMOOCENY W£ASNYCH
UMIEJÊTNOŒCI JÊZYKOWYCH, zw³aszcza pra-




Parts of the body... inaczej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 31 w Zabrzu.
2) Elizabeth Gray, Virginia Evans (1999), Welcome, Express Publishing.
Wprowadzanie s³ownictwa zwi¹zanego
z czêœciami cia³a to zawsze ulubione lekcje mo-
ich uczniów – czwartoklasistów. Na co dzieñ
pracujê z podrêcznikiem Welcome2). Uczniowie
na kolejnych lekcjach zapoznaj¹ siê ze s³ownic-
twem zwi¹zanym z czêœciami cia³a oraz z have
got, podró¿uj¹c z bohaterami podrêcznika na
planetê Ziccom. Tam spotykaj¹ ró¿ne dziwne
stworki i opisuj¹ ich wygl¹d.
Aby utrwaliæ poznane s³ownictwo, prze-
prowadzam nastêpuj¹c¹ lekcjê. Uczniowie przy-
nosz¹ do szko³y du¿e arkusze szarego papieru,
farby, pêdzle i kredki. Dziel¹ siê na grupy 3-4 –
osobowe. Ka¿da grupa wybiera jedn¹ osobê,
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która k³adzie siê na roz³o¿onym na pod³odze
arkuszu papieru, zginaj¹c lekko nogi. Pozostali
odrysowuj¹ kszta³t le¿¹cej osoby. Powstaje wiêc
kontur cia³a, które nastêpnie uczniowie „ubie-
raj¹”, domalowuj¹ oczy, nos, w³osy, usta itd. Gdy
postaæ jest ju¿ narysowana (trochê jest
z tym pracy, bo ma przecie¿ wielkoœæ dziecka),
uczniowie podpisuj¹ znane im czêœci cia³a oraz
nazwy ubrañ. Z regu³y dopytuj¹ siê jeszcze
o s³ownictwo którego nie by³o na lekcjach (brwi,
paznokcie, broda itp.). Wczeœniej oczywiœcie po-
wtarzamy je, zapisujemy na tablicy, aby rysu-
nek by³ bezb³êdny. Nastêpnie uczniowie nada-
j¹ imiê swojej narysowanej osobie.
Wieszamy te ogromne „p³achty” w klasie,
podziwiamy wzajemnie swoj¹ pracê. Czêœci cia³a
s¹ powtórzone, utrwalone, praca skoñczona.
Innym sposobem utrwalenia s³ownictwa
zwi¹zanego z czêœciami cia³a jest drawing a mon-
ster. Lekcja – zabawa trwa 45 minut. Uczniowie
przynosz¹ pionki, kostki do gry, kredki i kartkê
z bloku. Ode mnie otrzymuj¹ plansze, jedn¹ na
cztery osoby. Zanim przyst¹pi¹ do gry, rysuj¹ -
ka¿dy na swojej kartce z bloku – dowolnego
kszta³tu „cia³o” dla swojego stworka. Nastêpnie
ustawiaj¹ swoje pionki na polu planszy z napi-
sem START. Rzucaj¹c kolejno kostk¹, posuwaj¹
siê za strza³k¹ o tyle pól, ile wypad³o na kostce.
Gdy stan¹ np. na polu z napisem EYE – rysuj¹
oko, HEAD – g³owê. Inne czêœci cia³a na planszy
to ear, nose, leg, tail, mouth. Ka¿dy robi tyle okr¹-
¿eñ swoim pionkiem po planszy, ile zd¹¿y w ci¹-
gu mniej wiêcej 20 minut. Mo¿e siê wiêc zda-
rzyæ, ¿e stworek bêdzie mia³ trzy g³owy, piêæ
par oczu, jedn¹ nogê itd. Uczniowie koloruj¹
swojego stworka wed³ug w³asnego uznania. To
dopiero pierwsza czêœæ lekcji (powinna trwaæ
mniej wiêcej 20 minut) – przez ca³y czas moni-
torujê zabawê.
Po skoñczonej grze uczniowie opisuj¹
swojego stworka, u¿ywaj¹c nazw czêœci cia³a,
kolorów, liczebników g³ównych oraz has got
i he/she is. Mo¿e napisaæ  wzór opisu na tablicy:
This is my monster. His/her name is...He/
she is...years old. His/her name is...He/she has got
two/three ...yellow/red...heads, five/six...big/
small...eyes...I like/don’t like my monster. He/she
is beautiful/ugly/funny...
Chêtni uczniowie mog¹ przeczytaæ g³oœ-
no swoje prace. Wiem, ¿e jest zawsze du¿o œmie-
chu, gdy porównuj¹ swoje stworki. Pod koniec
lekcji zbieramy prace do oceny. Bierzemy pod
uwagê poprawnoœæ opisu, a tak¿e estetykê pra-
cy. Ocenione prace zawsze wieszam w klasie,
by mo¿na je by³o podziwiaæ i utrwalaæ s³ówka.
(grudzieñ 2003)
Wiek szkolny jest okresem ci¹g³ego po-
szerzania wiedzy o œwiecie, dostrzegania coraz
to nowych zjawisk, rozbudzania sfery zaintere-
sowañ. Pojawienie siê w planie lekcji nowych
przedmiotów w klasie czwartej, a tak¿e ci¹g³y
kontakt z mediami pobudza twórcze jednostki
do poszukiwania odpowiedzi na wiele pytañ,
wyjaœnienia ró¿norodnych zjawisk w œwiecie
przyrody i ¿yciu spo³ecznym.
Agata £ogin-Szczepañska1)
Leszno
Film, tekst, program komputerowy
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
Lekcje jêzyka obcego mog¹ byæ b¹dŸ to
miejscem rodzenia siê nowych zainteresowañ
b¹dŸ te¿ okazj¹ do ich zg³êbiania. Przejœcie
z „wyk³adowo-podrêcznikowego” typu lekcji na
urozmaicony ró¿nymi Ÿród³ami i œrodkami, czy-
ni je ciekawymi i motywuj¹cymi. Mówienie
o swoich zainteresowaniach, czytanie fachowej
literatury, analizowanie stron internetowych itp.
nie jest ³atwe w jêzyku obcym, st¹d na etapie
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Osiecznej. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2003 – Jak
rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
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pocz¹tkowym nauki trudno siêgaæ do wszyst-
kich tematów i wymagaæ burzliwej dyskusji,
wypracowañ lub skomplikowanych wywodów.
£atwo tu tak¿e popaœæ w przesadê, a tym sa-
mym osi¹gn¹æ efekt zupe³nie odwrotny: znie-
chêciæ lub znudziæ. O pomys³y i podpowiedzi
warto zapytaæ uczniów, zaprezentowaæ im frag-
menty filmów, bajek, artyku³ów, zdjêcia, rekwi-
zyty, fragmenty stron internetowych – raczej
w sposób przystêpny, humorystyczny lub nawet
nieco tajemniczy.
Uczniów klas szóstych szko³y podstawo-
wej zainteresowa³ ostatnio popularny w Niem-
czech program Der Löwenzahn, emitowany
w 25-minutowych odcinkach. Ka¿dy z nich do-
tyczy odrêbnego problemu, zaczerpniêtego ze
œwiata przyrody, techniki, zdrowia itp. Proste
tematy s¹ realizowane wieloaspektowo i bardzo
interesuj¹co. Po obejrzeniu fragmentów kilku
odcinków wybraliœmy czêœæ Die Schokolade – ju¿
sam tytu³ brzmia³ zachêcaj¹co. Przy tym kom-
ponowa³ siê z tematyk¹ przerabianego dzia³u –
Essen und Gesundheit. Zabawa by³a „przepysz-
na”. Z obrazu i tekstu dowiedzieliœmy siê, jak
roœnie drzewo kakaowca, sk¹d pochodzi „bo-
¿ek czekolady”, jak wygl¹da proces produkcyj-
ny czekolady w fabryce i jak¹ rolê pe³ni w nim
komputer, kto sprowadzi³ ten przysmak do Eu-
ropy, wreszcie jak zrobiæ samodzielnie czekola-
dê w domu, a jak wykonaæ Jungkakao (bo¿ka
czekolady) z czekolady, plasteliny i masy solnej
oraz jak smakuje Schokoladenfondue.
Pracê nad filmem zaplanowa³am na dwie
godziny. Pierwsz¹ z nich poœwieciliœmy na obej-
rzenie ca³oœci i omówienie jego ogólnej treœci.
Uczniowie sami ocenili, na ile potrafi¹ zrozu-
mieæ oryginalny film, wyrazili swoje opinie,
mogli okazaæ emocje zwi¹zane z ró¿nymi frag-
mentami audycji. Humorystyczny sposób bycia
narratora pozytywnie wp³yn¹³ na atmosferê
w klasie i sprawi³ ogl¹daj¹cym zauwa¿alne za-
dowolenie.
Druga godzinê poœwieciliœmy na bardziej
wnikliw¹ analizê filmu. Czas trwania odcinka
zmusza do potraktowania jego analizy w spo-
sób fragmentaryczny. Mo¿na w tym celu doko-
naæ ciêæ i ponownego nagrania wybranych frag-
mentów, zwa¿aj¹c na wartoœæ treœciow¹ i me-
todyczn¹ poszczególnych scen oraz unikaj¹c
zbêdnych wyd³u¿eñ i powtórzeñ, nie umniejsza-
j¹c atrakcyjnoœci prezentowanego materia³u.
25 minut filmu pozwala na przygotowa-
nie ró¿nego typu æwiczeñ do poszczególnych
scen. Polecenia powinny byæ wyjaœniane na bie-
¿¹co przed ka¿d¹ ogl¹dan¹ czêœci¹. W fazie
wstêpnej warto skorzystaæ ze sprawdzonych
æwiczeñ wprowadzaj¹cych, np. wyjaœnienie ty-
tu³u, przedstawienie g³ównej postaci lub autora,
nawi¹zanie do ilustracji lub obrazu zwi¹zanego
z tematem filmu. Pamiêtajmy równie¿ o zaletach
tego typu materia³u: film mo¿na w dowolnym
momencie zatrzymaæ, powtórzyæ fragment, mo¿-
na zas³oniæ obraz lub wyciszyæ dŸwiêk.
Przyk³ady:
1. Ordne die Aussagen! U³ó¿ wypowiedzi w kolej-
noœci!
Sie bringt den Jungkakao.
Marta möchte Schokolade zum Frühstück
essen.
Peter macht Frühstück.
Er bringt ein Buch.
Tante Marta kommt zum Frühstück.
Peter bringt einen Weihnachtsmann aus Scho-
kolade.
2. Ergänze! Uzupe³nij!
Zur Schokolade kommen auch: ...........
............................, ....................und
.......................... .
Ein Kaninchen kostete .............................Ka-
kaobohnen.
Ein Sklave kostete ............................. Kakao-
bohnen.
(hundert, Butter, tausend, Maismehl, Chilip-
feffer, Zucker, zehn, Vanille)
3. Was passiert in dem Abschnitt des Films? Co
dzieje siê w tym fragmencie filmu (ekran jest
przys³oniêty, æwiczenie jest wykonywane na
podstawie œcie¿ki dŸwiêkowej)?
4. Was ist richtig, A oder B? Które ze zdañ jest
prawdziwe, A czy B?
1) A. Peter ist in einer Schokoladenfabrik.
B. Peter ist in einem Schokoladengeschäft.
2) A. Er kauft Schokolade.
B. Er sucht Kakaobohnen.
3) A. Er trinkt Kakao.
B. Er probiert Schokolade.
4) A. Peter arbeitet in der Schokoladenfabrik.
B. Peter beobachtet die Schokoladenpro-
duktion.
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5) A. Eine Maschine macht die Schokoladen-
masse.
B. Eine Maschine macht die Schokoladen-
butter.
6) A. Er spricht mit einem Mann am Com-
puter.
B. Er spricht mit einem Computer.
7) A. Er findet Kakaobohnen in einem Flug-
zeug.
B. Er findet Kakaobohnen in einem La-
stwagen.
5. Ergänze! Wähle alle richtigen Antworten! Uzu-
pe³nij, zaznacz wszystkie poprawne odpowie-
dzi!
1) Peter macht: A. Kakaobohnen B. Schoko-
ladenbutter C. Schokolade
2) Er gibt: A. Vanille B. Salz C. Maismehl
D. Zucker E. Sahne
3) Er probiert: A. Schokolade B. Kakao
C. Milchpulver
4) Es schmeckt: A. gut B. schrecklich C. nett
5) Peter macht den Jungkakao aus:
A. Schokolade B. Knete C. Salzteig
6) Der Jungkakao hat: A. Hände B.Halskette
C. Handkette D. Augen
W ramach æwiczenia podsumowuj¹cego
lub jako zadanie domowe mo¿e pojawiæ siê kil-
ka ogólnych pytañ:
Wie heißt das Programm?
Wie heißt der Mann?
Wie ist ein Löwenzahn?
Was ist Schokoladenfondue?
Wie ist Schokolade?
Wer ist Schokolade gern?
Podobnym skarbcem popularno-nauko-
wych informacji dla dzieci i m³odzie¿y jest, spo-
krewnione z wymienionym programem, czaso-
pismo – miesiêcznik o tym samym tytule. Mnós-
two w nim doœwiadczeñ, zadañ i instrukcji, cie-
kawe artyku³y, zagadki, reporta¿e. Tematyka jest
tak¿e tu tak szeroka, ¿e nie trudno znaleŸæ arty-
ku³ wychodz¹cy naprzeciw oczekiwaniom
uczniów, a jednoczeœnie uzupe³niaj¹cy treœci
zaplanowanych w programie zajêæ. W tym sa-
mym dziale klasy szóste æwiczy³y kompetencjê
czytania ze zrozumieniem na dwóch prostych
artyku³ach:
1. Fühl mal, die Haut!
Die Haut ist das größte Organ des Menschen.
Sie schützt die Innereien, macht uns wasser-
dicht und ist ein atmendes Kleidungsstück.
Außerdem reagieren ihre fast vier Millionen
Sinnenzellen auf Druck, Schmerz, Hitze und
Kälte – Sensoren, die bei Gefahr sofort Alarm
schlagen. Gute Gründe, um sich mal um die
eigene Haut zu kümmern.
Fühlen und Tasten
Überall am ganzen Körper sind die Aufnah-
menzellen für jeden Tastsinn verteilt. Beson-
ders dort, wo man viel Gefühl braucht,
häufen sich diese Zellen, beispielsweise in
den Fingerspitzen oder an den Lippen. Hier
fühlst du Kälte oder Hitze gut.
Heizung an oder aus?
Der menschliche Körper funktioniert am be-
sten bei einer Temperatur von 37 Grad. Wird
es dagegen der Haut zu warm, dann bringt
der feuchter Schweiß Abkühlung. Wird es
aber zu kalt, bekommst du eine Gänsehaut.
Durch die aufgestellten Haare „staut“ sich die
Luft auf der Haut und wirkt wie eine Schutz-
sicht.
2. Kamele haben drei Augenlider. Sie schützen
die Tiere bei einem Sandsturm.
Ein altes Rezept: willst du beim Zwiebel-
schneiden nicht weinen, sollst du vorher ein
Viertel Zitrone auslutschen.
Stiere sind farbenblind. Es ist total unwichtig,
welche Farbe das Tuch des Toreros hat. Die
Stiere nervt das Windeln, nicht die Farbe Rot.
Zähl mal mit: Im Durchschnitt klappt ein
Mensch seine Augenlider 10 Millionen Mal
pro Jahr herunter.
Przepisuj¹c wybrane teksty (dysponujê
jednym egzemplarzem kilku numerów, a kopia
ksero kolorowego pisma by³aby nieczytelna),
wyró¿ni³am od razu s³owa-klucze, które rozpo-
czê³y na lekcji æwiczenia w sprawnym pos³ugi-
waniu siê s³ownikiem dwujêzycznym. Ich wspól-
ne objaœnienie pozwoli³o na globalne zrozumie-
nie tekstów. Drug¹ czêœæ uczniowie z powodze-
niem wykonali samodzielnie w domu. Nic nie
stoi na przeszkodzie, aby w razie potrzeby, upro-
œciæ lub skróciæ wybrany tekst. Na bardziej za-
awansowanym etapie nauki mo¿na przygoto-
waæ kwiz na omówiony temat, a z uczniami
pocz¹tkuj¹cymi porozmawiaæ o przeczytanych
ciekawostkach nawet w jêzyku polskim.
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Popularna zabawa w „ukryte wyrazy”
urozmaici prace nad s³ownictwem zwi¹zanym
z poruszonym w artykule tematem:
1.
S E H E N H A U T P
S N Ö I I A M K A H
O H R B D X S A S I
Q N E L H Ü F E T T
F H N M O A U G E Z
W Ä R M E L H F N E
2. Uzupe³nij pary wyrazów (wszystkie znajdziesz





3. Oznacz zdania prawdziwe R, a fa³szywe F:
Stiere sehen gut alle Farben.
Schweiß bringt dem Menschen eine Abküh-
lung.
Kamele haben keine Augenlider.
Der Mensch klappt seine Augenlider hundert
Mal pro Jahr.
Der Mensch hat Aufnahmenzellen nur an Fin-
gerspitzen.
Die Haut ist „ein atmendes Kleidungsstück“.
Man muss eine Zwiebel essen, um nicht bei
dem Zitronenschneiden zu weinen.
Der Mensch funktioniert am besten bei der
Temperatur von 37 Grad.
















a nastêpnie bawiæ siê popularnymi postaciami
z bajek, uk³adaæ na lekcji nowe ich wersje, po-
znawaæ bajkowe wyliczanki, zaklêcia, wystawiaæ
scenki lub wykonywaæ przeró¿ne æwiczenia
w s³uchaniu (wybieranie najlepszych bajkomów-
ców), w mówieniu (opowiadanie bajki ³añcusz-
kiem po jednym zdaniu), w czytaniu (udawa-
nie g³osów postaci), w pisaniu (krzy¿ówki, wy-
kreœlanki, rebusy, uzupe³nianie luk w teksach,
wymyœlanie dialogów).
Oryginalny tekst bajki mo¿na równie¿
skróciæ lub uproœciæ, mo¿na przygotowaæ jego
streszczenie w punktach. Wstêpnym æwiczeniem
mo¿e byæ u³o¿enie w kolejnoœci punktów planu
bajki na podstawie wys³uchanej lub przeczyta-
nej opowieœci.
An dem Tannenbaum hängen Pfefferkuchen,
Äpfel, Nüsse...
Ein kleines Mädchen geht durch die Straßen.
Es verkauft Schwefelhölzern.
Am Morgen finden die Leute das Mädchen
tot.
Es hat keine Schuhe und kein Kleid an.
Durch die Hausfenster sieht es einen großen
Tannenbaum.
Es hat Hunger. Es friert.
Winter. Der letzte Abend des alten Jahres.
Das Mädchen schläft ein.
Es zündet ein Schwefelhölzchen an, aber es
kann sich nicht mehr erwärmen.
Es sieht auch einen Tisch mit verschiedenen
Speisen.
Tekst z lukami mo¿e zawieraæ obrazki za-
stêpuj¹ce symbole lub postacie bajkowe.
Wychodz¹c naprzeciw technicznym upo-
dobaniom wspó³czesnej m³odzie¿y, nie sposób
pomin¹æ mo¿liwoœci pracy z komputerem. Na-
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Wiedza kulturoznawcza i realioznawcza
stanowi integraln¹ czêœæ nauczania jêzyka ob-
cego. Wiadomoœci z tych dziedzin z pewnoœci¹
uatrakcyjniaj¹ lekcje, pozwalaj¹ równie¿ poznaæ
bli¿ej kraj, którego jêzyka uczniowie siê ucz¹.
Rok 2003 by³ szczególny dla Rosjan. By³
to bowiem rok uroczystego jubileuszu drugiego
co do wielkoœci miasta Rosji, a zarazem per³y
miast europejskich – Sankt Petersburga.
Trzechsetny jubileusz tego wspania³ego
grodu odbi³ siê g³oœnym echem w ca³ym œwie-
cie. Petersbur¿anie do³o¿yli wielu starañ, aby
ich miasto na czas obchodów jubileuszowych
wygl¹da³o imponuj¹co.
Przygotowania do tego œwiêta trwa³y wie-
le lat i by³y zakrojone na szerok¹ skalê (reno-
wacja zabytków, czy odtworzenie s³ynnej „Bursz-
tynowej Komnaty” w Carskim Siole). Wiadomo-
œci o tym niezwyk³ym jubileuszu ukazywa³y siê
w polskiej prasie i telewizji, szczególnie w okre-
sie maj-czerwiec 2003 r.
Uczniowie na lekcjach jêzyka rosyjskiego





dowiedzieæ siê czegoœ wiêcej o jego historii,
zabytkach, chcieli po prostu zrozumieæ dlacze-
go media poœwiêcaj¹ tyle uwagi tej „Wenecji
Pó³nocy”. I tak zrodzi³ siê pomys³ przygotowa-
nia projektu na temat 	
	

Program nauczania jêzyka rosyjskiego
w kl. III gimnazjum przewiduje omówienie wy-
branych zabytków i interesuj¹cych miejsc Sankt
Petersburga, a zatem projekt okaza³ siê œwietn¹
okazj¹ do pog³êbienia wiadomoœci w tej dzie-
dzinie. Nie bez znaczenia by³ równie¿ fakt, ¿e
m³odzie¿ widzia³a zasadnoœæ pracy i wysi³ku
wk³adanego w przygotowanie materia³ów, po-
niewa¿ by³ to temat aktualny i szeroko dyskuto-
wany.
Praca nad realizacj¹ projektu trwa³a dwa
miesi¹ce i przebiega³a w nastêpuj¹cych etapach:
Etap wstêpny:
1. Zapoznanie uczniów z zasadami metody pro-
jektu.
2. Ustalenie tematu, na jaki bêd¹ gromadziæ
materia³y i rodzaju materia³ów (fotografie,
1 Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Gimnazjum w Kroœniewicach.
uka ka¿dego tematu za pomoc¹ programu kom-
puterowego do nauki jêzyka bêdzie ciekawsza
ni¿ kolejna lekcja przy biurku. Nawet pocz¹tku-
j¹cy „informatyk” opanuje szybko obs³ugê pro-
stego programu do nauki jêzyków. Tego typu
praca bêdzie mia³a rzeczywiœcie charakter in-
dywidualny (o ile warunki na to pozwalaj¹).
Ka¿dy ma okazjê pracowaæ wed³ug swojego
tempa, mo¿e zostaæ oceniony przez program,
ma innego korektora ni¿ nauczyciel, zetknie siê
z autentyczn¹ wymow¹, spróbuje skorzystaæ ze
s³ownika multimedialnego. Oprócz typowego
programu do nauki jêzyka nie trudno bêdzie za-
chêciæ m³odsze dzieci do zajrzenia na stronê
Miko³aja (polecam: www. weihnachtsmann-
dorf.de/ oraz kirchenweb.at/). Mo¿na napisaæ do
niego e-maila, wpisaæ siê do ksiêgi ¿yczeñ, wy-
pe³niæ swoj¹ metryczkê.
Rozwijanie zainteresowañ konkretnej gru-
py wiekowej powinno znaleŸæ siê wœród celów
ogólnych stosowanych przez nas programów na-
uczania, a, co za tym idzie, w formie szczegó³owej
powinny tak¿e mieæ odbicie w konkretnych tre-
œciach planu wynikowego. Czêsto zwi¹zana z zain-
teresowaniami uczniów tematyka, jest realizowa-
na na podstawie materia³ów pozapodrêczniko-
wych. Powinna ona jednak byæ skorelowana z po-
zosta³ym, zaplanowanym materia³em.
Poszukuj¹c tego typu materia³ów warto
pamiêtaæ, ¿e nie ma trudnych tekstów. Ich przy-
datnoœæ i atrakcyjnoœæ bêdzie wynikaæ z typu
i poziomu trudnoœci zadañ, jakie przygotujemy.
(listopad 2004)
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ilustracje, plany, mapki, wycinki prasowe,
opisy, komentarze).
















5. Wybór lidera ka¿dej grupy (wg uznania
uczniów).
6. Ustalenie kryteriów oceniania.
7. Okreœlenie terminów konsultacji z nauczycie-
lem rusycyst¹ i nauczycielami konsultantami
(nauczyciel historii i nauczyciel geografii).
8. Okreœlenie czasu, miejsca i sposobu prezen-
tacji projektu.
9. Rozdanie kart oceny pracy grupy, samooce-
ny, arkusza prezentacji.
Etap zasadniczy
1. Gromadzenie, porz¹dkowanie i opracowywa-
nie informacji.
2. Konsultowanie zebranych materia³ów.
3. Ewaluacja.
   Po zapoznaniu uczniów z zasadami pro-
jektu edukacyjnego, wspólnie ustaliliœmy tytu³
naszego przedsiêwziêcia oraz nakreœliliœmy cele
projektu:
 Poznanie historii, geografii, zabytków Sankt
Petersburga.
 Uœwiadomienie roli Sankt Petersburga w ran-
kingu najpiêkniejszych miast Europy.
 Kszta³cenie umiejêtnoœci pracy w grupie.
 Rozwijanie umiejêtnoœci samodzielnego ko-
rzystania z tekstów oryginalnych.
 Kszta³cenie umiejêtnoœci organizacji pracy
w³asnej, zbierania i hierarchizacji informacji.
  Nastêpnie poinformowa³am m³odzie¿,
gdzie mog¹ znaleŸæ potrzebne materia³y i jakie-
go rodzaju dane mog¹ gromadziæ. Poda³am
uczniom adresy ciekawych stron internetowych,
pomocnych w realizacji naszego zadania:
www.yandex.ru, www.rambler.ru, www.hermi-
tage.ru, www.museum.ru, www.rosjanin.pl.
Linki tych stron gwarantuj¹ skarbnicê in-
formacji i piêknych fotografii, obrazów zwi¹za-
nych z Sankt Petersburgiem.
Klasa przyjê³a wczeœniej zaproponowane
tematy i uzna³a, ¿e warto by³oby je zg³êbiæ po-
znaj¹c Petersburg. Ka¿dy z tematów opracowa-
³a oddzielna grupa. Klasa by³a nieliczna, wiêc
zespo³y liczy³y po 3-4 osoby. Zostawi³am
uczniom autonomiê co do wyboru lidera grupy
i podzia³u zadañ szczegó³owych. Wspólnie zaœ




 wykorzystanie œrodków technicznych,
 zaanga¿owanie cz³onków zespo³u,
 poprawnoœæ jêzykowa podczas prezentacji,
 w³aœciwe wykorzystanie czasu prezentacji.
Bardzo wa¿nym elementem pracy nad
projektem by³y konsultacje z nauczycielem ko-
ordynuj¹cym, czyli ze mn¹, ale nie tylko. Chêæ
pomocy w postaci g³osu doradczego w zakresie
Ÿróde³ informacji i ich selekcji wyrazili nauczy-
ciele geografii i historii.
Konsultacje odbywa³y siê wed³ug ustalo-
nego porz¹dku i w terminach odpowiadaj¹cych
zainteresowanym. Uczestnicy projektu chêtnie
korzystali z konsultacji, szczególnie wtedy, gdy
nie mogli sobie poradziæ w serfowaniu po ro-
syjskich stronach internetowych, kiedy mieli k³o-
poty ze zrozumieniem oryginalnych tekstów ro-
syjskich oraz w celu przedstawienia planu swo-
jego projektu i sprawozdania z jego realizacji.
Zdecydowaliœmy, ¿e prezentacji efektów
pracy dokonamy na zakoñczenie roku jubileuszo-
wego Sankt Petersburga, czyli w grudniu i za-
prosimy na ni¹ jedn¹ z równoleg³ych klas III-ch
oraz klasê miejscowego Liceum Ogólnokszta³-
c¹cego, ucz¹c¹ siê jêzyka rosyjskiego.
Ostatecznie prezentacja mia³a miejsce 17
grudnia i trwa³a dwie godziny lekcyjne.   Ucznio-
wie bardzo powa¿nie potraktowali swoje zada-
nie: odpowiednio przygotowali salê lekcyjn¹,
tzn. ustawili stanowiska prezentacji materia³ów
poszczególnych grup oraz miejsca siedz¹ce dla
goœci. Honorowymi goœæmi byli dyrektor szko-
³y, nauczyciel geografii (jeden z konsultantów
projektu) oraz nauczycielka jêzyka niemieckie-
go – nauczyciel sta¿ysta.
Prezentacja przebiega³a wed³ug ustalone-
go planu. Liderzy grup zadbali o to, aby ka¿dy
z uczestników mia³ swoje zadanie, zarówno
uczeñ dobry, jak i ten, któremu nauka rosyjskie-
go sprawia problemy. Jak siê okaza³o, ka¿dy
móg³ siê wykazaæ. Dowodem tego by³y liczne
80
prace wystawione na poszczególnych stanowi-
skach, a wœród nich albumy fotografii obiektów
atrakcyjnych turystycznie, plakaty z wycinkami
z gazet na temat jubileuszu, albumy wspania-
³ych pa³aców i budowli sakralnych, schematy,
mapy, herb miasta wraz z objaœnieniami, por-
trety Piotra Wielkiego – za³o¿yciela twierdzy nad
New¹, linia czasu prezentuj¹ca kluczowe daty
i wydarzenia z historii miasta, gazetka o losach
tajemniczej „Bursztynowej Komnaty” z imponu-
j¹cymi obrazami wybranych eksponatów.
Wszystkie te prace by³y cennym wizual-
nym dodatkiem do tekstów informacyjnych,
przygotowanych zarówno w jêzyku rosyjskim,
jak i polskim (celem projektu by³o nie tylko
doskonalenie jêzykowe, ale przede wszystkim
zdobycie konkretnej wiedzy realio- i kulturo-
znawczej).
Podczas prezentacji pojawi³ siê równie¿
element dramy zwi¹zany z postaci¹ Piotra I.
Odpowiednio przebrany i ucharakteryzowany
uczeñ opowiada³ w pierwszej osobie o tym, jak
dosz³o do za³o¿enia Sankt-Petersburga. Lirycz-
nym zaœ przerywnikiem prezentacji by³a recy-
tacja w oryginale fragmentów poematu 
 Aleksandra Puszkina.
Koñcowym punktem „programu” by³a
projekcja wybranych czêœci filmu 	
	




W zdobycie kasety zaanga¿owa³am siê osobiœcie.
Zamówi³am j¹ za poœrednictwem Internetu, ko-
rzystaj¹c z adresu: kultros@wp.pl . Pozosta³e Ÿró-
d³a m³odzie¿ znalaz³a w zbiorach bibliotek do-
mowych, zasobach nauczycieli konsultantów
oraz w Bibliotece Miejskiej.
Nasze spotkanie z Petersburgiem zakoñ-
czyliœmy krótkim kwizem przygotowanym dla
goœci. Mieli oni za zadanie odpowiedzieæ na
proste pytania dotycz¹ce zaprezentowanego
materia³u. Uwa¿ni s³uchacze i obserwatorzy bez





































































Trafne odpowiedzi stanowi³y element
ewaluacji projektu obok ankiety, któr¹ przepro-
wadzi³am wœród uczniów po zakoñczeniu prac.
Jej analiza wykaza³a, ¿e projekt by³ atrakcyjn¹
form¹ nauki daj¹c¹ mo¿liwoœæ poszerzenia za-
sobu s³ownictwa, doskonalenia umiejêtnoœci
czytania, mówienia, samodzielnego formu³owa-
nia myœli w jêzyku obcym.
Metoda ta daje mo¿liwoœci wzbogacenia
wiedzy realioznawczej, wiedzy z pogranicza wie-
lu przedmiotów i u³atwia postrzeganie œwiata
jako ca³oœci, a nie jako oderwane od siebie zja-
wiska.
Uczniowie dostrzegli te¿ inne walory
metody, a mianowicie kszta³cenie umiejêtnoœci
selekcjonowania i hierarchizowania danych,
wspó³pracy w grupie, odpowiedzialnoœci za
powierzone zadania.
   Zadowala tak¿e fakt, i¿ w pracy t¹ me-
tod¹ mo¿e wykazaæ siê ka¿dy uczeñ, nawet przy-
s³owiowy „s³abeusz” ma szansê zaistnieæ w gru-
pie. Dodatkow¹ korzyœæ osobiœcie upatrujê
w tym, ¿e uczniowie zaczêli czêœciej odwiedzaæ
rosyjskie strony internetowe i chêtnie wyszuku-
j¹ informacje na ró¿ne inne tematy. Wszystkie
materia³y zgromadzone w trakcie realizacji pro-
jektu zosta³y przekazane w postaci broszury pod
tytu³em Sankt-Petersburg do biblioteki szkolnej,
jako materia³ dydaktyczny.
Mimo, ¿e powy¿sze przedsiêwziêcie wy-
maga³o du¿o dodatkowego trudu, da³o wiele
satysfakcji i poczucie dobrze wykonanego zada-
nia zarówno nauczycielowi, jak i uczniom.
(luty 2004)
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Zmiany, które w szko³ach podstawowych
i gimnazjach przynios³a reforma edukacji spo-
wodowa³y inne podejœcie do prowadzenia nad-
zoru pedagogicznego. Obok hospitacji instruk-
ta¿owo-doradczej wprowadzono hospitacjê
diagnozuj¹c¹. Hospitacja diagnozuj¹ca przeno-
si akcent z oceny pracy nauczyciela na ocenê
umiejêtnoœci uczniów. Przygotowanie hospita-
cji diagnozuj¹cej wymaga du¿ego nak³adu si³
wszystkich podmiotów procesu dydaktyczno-
wychowawczego. Nauczyciel i jego uczniowie
przez d³u¿szy czas musz¹ byæ zaanga¿owani
w kszta³cenie kompetencji i umiejêtnoœci, które
bêd¹ przedmiotem obserwacji, poniewa¿ to jest
celem podstawowym tego typu hospitacji. Jest
to forma pokazania efektów koñcowych pracy
obejmuj¹cej konkretny dzia³ nauczania lub cykl
tematyczny opracowany w danej klasie. Mo¿na
na ni¹ zaprosiæ goœci; nie tylko dyrektora szko³y,
ale i innych nauczycieli, rodziców, doradcê me-
todycznego czy wizytatora.
W za³o¿eniu S. Wlaz³y2)  hospitacja dia-
gnozuj¹ca ma umo¿liwiæ postawienie diagnozy
bêd¹cej odpowiedzi¹ na pytanie: co uczniowie
umiej¹? W jej trakcie powinniœmy wiêc z ³atwo-
œci¹ stwierdziæ, czy dana umiejêtnoœæ zosta³a
przez uczniów opanowana i w jakim stopniu.
Hospitacjê diagnozuj¹c¹ powinno siê stosowaæ
m.in. w tych przypadkach, gdy oczekiwan¹
umiejêtnoœæ trudno sprawdziæ inaczej, np. umie-
jêtnoœæ pos³ugiwania siê jêzykiem obcym w for-
mie mówionej w ró¿nych sytuacjach. Trzeba
wiêc tak j¹ przygotowaæ, by:
 Umo¿liwi³a obserwacjê osi¹gniêæ wszystkich
uczniów.
 Umiejêtnoœci obserwowane na lekcji by³y
tymi, które s¹ zapisane w Podstawie progra-
mowej kszta³cenia ogólnego jako osi¹gniêcia.
Pomiar bêdzie bardziej trafny, je¿eli bê-
dziemy badaæ niewielk¹ grupê umiejêtnoœci.
Aby pomiar by³ obiektywny, trzeba wskazaæ
Bo¿ena Tomala1)
Poczesna-Barg³y
Hospitacja diagnozuj¹ca z jêzyka niemieckiego
w obrêbie badanych umiejêtnoœci to, co w nich
nale¿y do poziomu podstawowego, a co do
ponadpodstawowego.
Przy projektowaniu hospitacji diagnozu-
j¹cej nale¿y:
 Okreœliæ zagadnienia hospitacyjne (nauczycie-
le w zespo³ach przedmiotowych okreœlaj¹,
jakie umiejêtnoœci sk³adowe bêd¹ podlegaæ
obserwacji w danym roku szkolnym).
 Ustaliæ oczekiwania hospitacyjne – co bêdzie




 Okreœliæ, czy proces uczenia przebiega³ zgod-
nie z oczekiwaniami – je¿eli nie, to podj¹æ
odpowiednie dzia³ania.
Zamiast rozmowy pohospitacyjnej prefe-
ruje siê krótkie podsumowanie z uczniami, co
im siê uda³o, nad czym musz¹ jeszcze popraco-
waæ. Uczniowie i zaproszeni goœcie mog¹ przed-
stawiæ równie¿ swoje opinie w arkuszu ewalu-
acyjnym, np. w karcie samooceny ucznia.
Jako przewodnicz¹ca miêdzyszkolnego
zespo³u nauczycieli jêzyków obcych (szko³a pod-
stawowa i gimnazjum) przeprowadzi³am w
ostatnim czasie kilka hospitacji diagnozuj¹cych
z jêzyka niemieckiego. Za³¹czam przyk³adowy
schemat hospitacji diagnozuj¹cej wraz z opra-
cowan¹ przeze mnie dokumentacj¹ hospitacyj-
n¹. Umo¿liwi³a mi ona okreœlenie mocnych i s³a-
bych stron moich uczniów oraz zdiagnozowa-
nie pracy w przysz³oœci.





Nauczyciel prowadz¹cy: Bo¿ena Tomala
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Nieradzie i w Gimnazjum w Hucie Starej B.
2) I. Dzierzgowska, S. Wlaz³o (1996), Mierzenie jakoœci pracy szko³y, Program TERM, Radom: Oœrodek Kszta³cenia i Doskonalenia
Kadr.
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Tematyka zajêæ edukacyjnych: Wir sprechen etwas
Deutsch – okreœlanie czynnoœci ucznia
Metoda: mieszana
Formy pracy: praca indywidualna, w parach,
ca³a klasa
Techniki pracy: pytania i odpowiedzi, krótkie
samodzielne wypowiedzi uczniów, praca
z kaset¹ magnetofonow¹, ksi¹¿k¹ æwiczeñ
i materia³ami dodatkowymi
Pomoce dydaktyczne: rozsypanka s³owna (for-
my osobowe zaimków i czasowników), do-
mino jêzykowe, ksi¹¿ka æwiczeñ, karty pracy
dla uczniów, plakat, kolorowe markery, kar-
ty samooceny uczniów
Oczekiwania szczegó³owe: KC   PW3)
 uczeñ zna s³owa w jêzyku
niemieckim, okreœlaj¹ce
podstawowe czynnoœci
i nazywa je, A K
 uczeñ zna formy osobowe
czasowników w liczbie poj.
i mn. A P
 uczeñ potrafi rozpoznaæ
czasowniki w grupie s³ów, B P
 uczeñ potrafi zapisaæ
czasowniki po wys³uchaniu
nagrania magnetofonowego, C P
 uczeñ potrafi zbudowaæ
zdanie w szyku prostym, C P
 uczeñ buduje zdanie pytaj¹ce
przez inwersjê, C R
 uczeñ potrafi samodzielnie
przekazaæ kilkuzdaniow¹
informacjê o sobie, C R
 uczeñ potrafi przedstawiæ
inn¹ osobê (na podstawie
s³ów kluczowych), D R/D




w tekœcie. D D
ARKUSZ HOSPITACJI DIAGNOZUJ¥CEJ
Imiê i nazwisko nauczyciela: Bo¿ena Tomala
Data: 28 listopada 2003
Klasa: Ib
Przedmiot: Jêzyk niemiecki
Cel g³ówny: Sprawdzenie stopnia pos³ugiwania
siê jêzykiem niemieckim w prostych sytu-
acjach komunikacyjnych.
Temat lekcji: Wir sprechen etwas Deutsch – okre-
œlanie czynnoœci ucznia.
Zagadnienie hospitacyjne Oczekiwane umiejêtnoœci uczniów Obserwacja umiejêtnoœci
uczniów (w skali 0 – 5)
Pos³ugiwanie siê jêzykiem – uczeñ zna s³owa okreœlaj¹ce podstawowe
niemieckim w prostych    czynnoœci w jêzyku niemieckim i nazywa je,
sytuacjach komunikacyjnych. – uczeñ zna formy osobowe czasowników
   w liczbie poj. i mn.,
– uczeñ potrafi rozró¿niæ czasowniki
   w grupie s³ów,
– uczeñ potrafi zapisaæ czasowniki po
   wys³uchaniu nagrania magnetofonowego,
– uczeñ potrafi zbudowaæ zdanie w szyku
   prostym,
– uczeñ buduje zdanie pytaj¹ce przez
   inwersjê,
– uczeñ potrafi samodzielnie przekazaæ
   kilkuzdaniow¹ informacjê o sobie,
– uczeñ potrafi przedstawiæ inn¹ osobê
   (na podstawie s³ów kluczowych),
– uczeñ potrafi poprawnie rozwi¹zywaæ
   inne zadania problemowe, w tym
   uzupe³niæ luki w tekœcie.
Skala: 0 – trudno zaobserwowaæ, 1 – s³abo, 2 – poni¿ej przeciêtnej, 3 – przeciêtnie, 4 – dobrze, 5 – bardzo dobrze
3) KC – kategoria celu, PW – poziom wymagañ
83
Lp. Umiem, potrafiê: Nie potrafiê S³abo Przeciêtnie Dobrze Bardzo dobrze
1. Nazywaæ s³owa okreœlaj¹ce
podstawowe czynnoœci w jêzyku
niemieckim.
2. Znam formy osobowe
czasowników w liczbie pojedynczej
i mnogiej.
3. Rozró¿niæ czasowniki w grupie
s³ów.
4. Zapisaæ czasowniki po wys³uchaniu
nagrania magnetofonowego.
5. Zbudowaæ proste zdanie w jêzyku
niemieckim.
6. Zbudowaæ zdanie pytaj¹ce.
7. Opowiedzieæ o sobie w kilku
zdaniach.
8. Przedstawiæ inn¹ osobê na
podstawie podanych informacji.
9. Uzupe³niæ test z lukami.
UWAGA: Zaznacz X przy wybranej odpowiedzi.
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Uk³adanki, krzy¿ówki i paj¹ki na lekcji jêzyka
angielskiego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ w Bukowicach.
Na lekcjach powtórzeniowych warto cza-
sem zaskoczyæ uczniów czymœ nowym, na tyle
atrakcyjnym wizualnie, ¿eby na d³ugo pozosta-
³o w pamiêci, oczywiœcie ³¹cznie z wiedz¹ i umie-
jêtnoœciami jêzykowymi. Poni¿ej chcia³abym
przedstawiæ te pomys³y, które sprawdzi³am
i bardzo spodoba³y siê moim uczniom.
Krzy¿ówki
Krzy¿ówki zawsze budzi³y du¿e zaintere-
sowanie, jednak szczególn¹ przyjemnoœæ spra-
wia uczniom rozwi¹zywanie tych krzy¿ówek,
w których zamiast opisu has³a do odgadniêcia
pojawia siê rysunek. To rozwi¹zanie okaza³o siê
bardzo po¿yteczne w pracy z osobami ucz¹cy-
mi siê pierwszy lub drugi rok, gdy¿ nawet ucznio-
wie s³abo znaj¹cy jêzyk angielski mieli szansê
wykazaæ siê znajomoœci¹ s³ówek, a nie byli na-
ra¿eni na frustracjê z powodu niezrozumienia
o co chodzi w danym haœle. Jest to sposób na
podawanie znaczenia has³a w jêzyku polskim.
Moim zdaniem lepszy, gdy¿ stwarza okazjê do
podjêcia próby myœlenia w jêzyku obcym bez
poœrednictwa jêzyka polskiego. Niew¹tpliwie
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jednak przygotowanie krzy¿ówki obrazkowej jest
bardziej czasoch³onne i wymaga pewnego za-
plecza technicznego. W tym przypadku wystar-
czaj¹cym zapleczem do stworzenia wszystkich
poni¿szych pomocy okaza³ siê komputer z pa-
kietem MS Office (Word, PowerPoint i Excel),
drukarka i p³yty z gotowymi klipartami2).
Krzy¿ówki z has³em pozwalaj¹ na wpro-
wadzenie podczas lekcji elementu rywalizacji:
wygrywa ten, kto pierwszy poda has³o z zazna-
czonego grub¹ lini¹ pola. W³aœciwie mo¿liwe jest
stworzenie krzy¿ówki niemal na ka¿dy temat.
Mo¿e to byæ na przyk³ad krzy¿ówka dotycz¹ca:
 pogody:
(snow, sleet, rain, storm, shower, intervals, tem-
perature – weather),
 jedzenia:
(soup, apple, nuts, drink, watermelon, ice-cream,
chicken, hamburger, egg, strawberry – sandwi-
ches),
 œrodków lokomocji:
(boat, car, taxi, van, ferry, helicopter, lorry, jeep,
tram, bus – travellers).















is for washing dishes
is for keeping food cold
is for drying clothes
is for cooking things quickly
is for working with numbers
is for washing clothes
is for copying documents
is for cleaning carpets
is for taking messages when
you’re out
is for preparing food
is for freezing food
is for recording TV programmes
Uk³adanki
Sztuka mówienia w jêzyku obcym polega
równie¿ na umiejêtnym zastêpowaniu nieznane-
go s³owa wyrazem bliskoznacznym lub uprosz-
czon¹ definicj¹. Po serii lekcji poœwiêconych do-
mom i mieszkaniom, a tak¿e temu, co siê w nich
znajduje, przygotowa³am dla uczniów uk³adan-
kê, która mo¿e pomóc im nie tylko w zapamiêty-
waniu s³ówek, lecz i w doskonaleniu sztuki po-
s³ugiwania siê jêzykiem obcym bez s³ownika.
Ka¿dy uczeñ otrzymuje tabelkê, któr¹ po rozciê-
ciu na linii przerywanej i prawid³owym dopaso-
waniu definicji do sprzêtów, wkleja do zeszytu.
Z kolei do pracy w grupach lub parach
mo¿na wykorzystaæ ró¿ne uk³adanki z pociêty-
mi karteczkami – najlepiej wydrukowane na doœæ
sztywnym papierze, co zapobiegnie gubieniu
i rozsypywaniu siê karteczek. Takie uk³adanki
przygotowa³am dla moich uczniów, gdy zorien-
towa³am siê, ¿e myl¹ niektóre formy czasowni-
ków nieregularnych z formami czasowników
regularnych (np. want – went, feel – fill – fell).
Jednoczesne zestawienie form tych czasowni-
ków pomaga pozbyæ siê w¹tpliwoœci i czêsto
wywo³uje u uczniów radosne zdumienie. Na
przyk³ad upewnienie siê, ¿e found mo¿e byæ
bezokolicznikiem – fundowaæ, zak³adaæ, lecz
i form¹ czasu przesz³ego Simple Past – znala-
z³em/znalaz³eœ itd, umo¿liwia unikniecie nie-
pewnoœci w u¿yciu tych form i likwiduje intu-
icyjnie odczuwane poczucie braku uporz¹dko-
wania wiadomoœci.
Wersja trudniejsza uk³adanki, z lukami
w ró¿nych kolumnach i z czasownikami w przy-
padkowej kolejnoœci, sprawdza siê szczególnie
w pracy z uczniami zdolnymi.
Natomiast dla uczniów o nieco mniejszych
mo¿liwoœciach lepsza okazuje siê wersja bardziej
schematyczna, wymagaj¹ca przy podanym zna-
czeniu znalezienia trzech form czasownika:
czuæ felt felt fall opadaæ fallen
fill filled nape³niaæ lie lied lied
lie le¿eæ lain k³aœæ laid laid
go iœæ gone want wanted chcieæ
find found znajdowaæ found founded founded
            (rozci¹æ po linii przerywanej)
feel felt felt fall fell fallen
fill filled filled lie lied lied
lie lay lain lay laid laid
go went gone want wanted wanted
find found found found founded founded
























Dopasowuj¹c po raz pierwszy formy cza-
sowników uczniowie mog¹ korzystaæ ze s³owni-
ków lub tabeli czasowników nieregularnych,
poniewa¿ pewne nieoczekiwane dla nich odkry-
cia chc¹ skonfrontowaæ z wiarygodnym Ÿród³em.
Za drugim razem uczniowie uk³adaj¹ karteczki
bez ¿adnych dodatkowych pomocy.
W pajêczynie
Atrakcyjniejsze wizualnie, choæ bardziej
pracoch³onne dla nauczyciela, jest przygotowa-
nie uk³adanek przypominaj¹cych kszta³tem ja-
kiœ obiekt (np. przedmiot, zwierzê, budynek,
pojazd). Mnie bardzo zainspirowa³ rysunek pa-
j¹ka w sieci. Wykorzysta³am go najpierw do za-
warcia przedstawionego powy¿ej materia³u do-
tycz¹cego form czasowników nieregularnych. To
samo zadanie, polegaj¹ce na dopasowaniu od-
powiednich form czasowników, jest lepiej za-
pamiêtywane przez uczniów, gdy zamiast tabelki
jako planszê do uk³adania otrzymuj¹ pajêczynê.
Paj¹czek mo¿e te¿ pomóc w utrwaleniu
wielu innych zagadnieñ, np. stopniowania przy-
s³ówków. W zale¿noœci od potrzeb i gustów
mo¿na tak¹ pajêczynê daæ uczniom jako uk³a-
dankê (trzeba wtedy przygotowaæ porozcinane
karteczki ze stopniem wy¿szym i najwy¿szym
przys³ówków), lub jako zadanie do uzupe³nie-
nia (wtedy wprawdzie nie trzeba przygotowy-
waæ karteczek do uk³adanki, ale zapisana plan-
sza nie nadaje siê do ponownego u¿ytku).
Przy okazji utrwalania s³ownictwa doty-
cz¹cego potraw i napojów logiczne wydaje siê
nakarmienie paj¹ka ró¿nymi produktami spo-
¿ywczymi. Zadaniem ka¿dego ucznia w poni¿-
szej pajêczynie jest dopisaæ po trzy przyk³ady
potraw z ka¿dej podanej kategorii.
Przedstawione powy¿ej przyk³ady wyko-
rzystania krzy¿ówek, uk³adanek i paj¹ków na
lekcjach powtórzeniowych zosta³y bardzo do-
brze przyjête przez moich uczniów na ró¿nym
poziomie zaawansowania jêzykowego i w ró¿-
nych kategoriach wiekowych. Mam nadziejê ¿e
oka¿¹ siê wartoœciowe tak¿e dla innych nauczy-
cieli poszukuj¹cych nowych pomys³ów na
uatrakcyjnienie lekcji.




Zwi¹zek frazeologiczny, jak podaje S³ow-
nik Jêzyka Polskiego (1981), to „ustabilizowany
w danym jêzyku zwi¹zek wyrazowy, którego zna-
czenie nie jest sum¹ znaczeñ jego poszczególnych
sk³adników”. Takie a nie inne ³¹czenie wyrazów
w pary oraz dociekanie znaczeñ powsta³ych
kombinacji to nie lada wyzwanie zarówno dla
nauczycieli, jak i (przede wszystkim) uczniów na
lekcji jêzyka obcego.
B³êdne kolokacje tworzone przez ucz¹-
cych siê danego jêzyka i pytania kierowane
do nauczyciela o regu³y ³¹czenia wyrazów s¹
nierzadko powodem do zniechêcenia i obawy
przed budowaniem zwi¹zków wyrazowych
dla tych pierwszych, jak i k³opotliw¹ sytuacj¹




Do najczêœciej spotykanych kolokacji
w jêzyku angielskim nale¿¹ jedynie 4 typy po-
³¹czeñ wyrazowych (Gairns, Redman, 1989):
1. Subject noun + verb
The lion roared (podmiot zdania w relacji
z czasownikiem).
2. Verb + object noun




Zwi¹zki frazeologiczne na ka¿d¹ okazjê,
czyli sk³adanie ¿yczeñ w jêzyku angielskim
3. Adjective + noun
A loud noise (przymiotnik po³¹czony z rze-
czownikiem).
4. Adverb + past participle used adjectivally
Badly dressed (przys³ówek i imies³ów czasu
przesz³ego pe³ni¹cy funkcjê przymiotnika).
 Przedstawione w sposób nieciekawy
przez nauczyciela mog¹ raz na zawsze zraziæ
uczniów do pracy nad jakimikolwiek formami
æwiczeñ lekcyjnych, nie mówi¹c o tworzeniu
zwi¹zków frazeologicznych we w³asnym kontek-
œcie zdaniowym.
Dobr¹ okazj¹, aby zainteresowaæ klasê
relacjami miêdzy poszczególnymi wyrazami,
mog¹ byæ tzw. okolicznoœciowe lekcje jêzyka
angielskiego. Œwiêta Bo¿ego Narodzenia, Wiel-
kanoc czy urodziny lub imieniny to jedne z nie-
wielu sytuacji, w których uczniowie chêtnie eks-
perymentuj¹ z jêzykiem i uk³adaj¹ w³asne
¿yczenia lub prosz¹ nauczyciela o gotowe wer-
sje anglojêzyczne.
Pisanie ¿yczeñ w jêzyku
angielskim
Lekcje poœwiêcone uk³adaniu ¿yczeñ w jê-
zyku angielskim gwarantuj¹ poszerzanie wiado-
moœci o kulturze danego kraju, wzbogacaj¹
s³ownictwo oraz rozwijaj¹ sprawnoœæ pisania
uczniów przez interakcjê i zabawê.
1) Autorka jest asystentem naukowo-badawczym w Instytucie Jêzyka Francuskiego oraz doktorantk¹ na Wydziale Filologicznym Uni-
wersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
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Ka¿d¹ jednostkê lekcyjn¹ mo¿na podzie-
liæ na cztery wyró¿nione etapy:
1. Prezentowanie oddzielnych jednostek wyra-
zowych.
2. (Roz)poznawanie relacji miêdzy wyrazami.
3. Zapamiêtywanie znaczeñ.
4. Tworzenie nowych zwi¹zków wyrazowych.
Ka¿dy z etapów okreœla dok³adnie czyn-
noœci ucznia i nauczyciela, a przedstawiaj¹ siê
one nastêpuj¹co:
1. Burza mózgów, czyli zbieranie informacji od
uczniów (wyrazy podane przez uczniów to
najczêœciej skojarzenia i symbole œciœle zwi¹-
zane z okazj¹ i tematyk¹ lekcji).
2. Analiza zebranego materia³u jêzykowego oraz
szukanie mo¿liwoœci po³¹czeñ (uczniowie
okreœlaj¹ czêœci mowy podanych wyrazów,
by nastêpnie po³¹czyæ je w pary).
3. Tworzenie zwi¹zków frazeologicznych przez
uczniów (praca indywidualna lub grupowa
ze s³ownikiem).
4. „Sk³adanie” ¿yczeñ, czyli prezentacja treœci
przez uczniów i informacja zwrotna od na-
uczyciela.
Wierszowane kolokacje
Prezentowane poni¿ej ¿yczenia, poniewa¿
s¹ najczêœciej poszukiwan¹ form¹ przekazu, maj¹
charakter „wierszowanych kolokacji” lub „rymo-
wanek”.
Œwiêta Bo¿ego Narodzenia
Skojarzenia, które najczêœciej pojawiaj¹
siê przy okazji omawiania œwi¹t Bo¿ego Naro-
dzenia, to symboliczna choinka i kolorowe ozdo-
by choinkowe, czyli angielskie Christmas tree. Na
drugim miejscu uczniowie wymieniaj¹ ¿yczenia
Weso³ych Œwi¹t, radoœci i zdrowia (Merry and
Happy Christmas), które chcieliby z³o¿yæ swoim
bliskim w jêzyku angielskim. Kolejno tworz¹
krótk¹ charakterystykê otoczenia, która brzmi
nastêpuj¹co: rodzinna atmosfera, ¿yczliwoœæ,
serdecznoœæ, bia³y puchaty œnieg spadaj¹cy z nie-
ba (pocz¹wszy od homely atmosphere and warm-
heartedness po winter-related associations).
Starannie dobrane i uporz¹dkowane ko-
lokacje tworz¹ spójn¹ ca³oœæ:
White Christmas to hockey fans and skiers
Good Christmas to shop assistants and clients
Nice Christmas to family relatives and work-
mates
Happy Christmas to co-partners and close
friends





Lekcje poœwiêcone zbli¿aj¹cym siê œwiê-
tom Wielkanocnym to przewa¿nie liczne dys-
kusje na temat przygotowañ i obchodów pierw-
szego i drugiego dnia œwi¹t w krajach anglojê-
zycznych. Nic wiêc dziwnego, ¿e skojarzenia
uczniów odnosz¹ siê do przedœwi¹tecznych po-
rz¹dków i zakupów (tidying and shopping).
W drugim rzêdzie pojawia siê zwyczaj dekoro-
wania pisanek (dyed eggs), a wszystkiemu to-
warzyszy dobry nastrój i wiosenna pogoda, czyli
good mood and spring time.






Busy in and outside the office
Everyone looking for Easter gifts
And sending cards with special wishes
Greetings and kisses
Urodziny
Oprócz tradycyjnego „wszystkiego najlep-
szego” (Happy Birthday), uczniowie uto¿samia-
j¹ urodziny z konkretn¹ dat¹ i miejscem, do któ-
rych sami s¹ w pewien sposób przywi¹zani. Dla-
tego te¿ wiêkszoœæ z nich w swoich ¿yczeniach
urodzinowych chcia³aby nawi¹zaæ do konkret-
nego dnia, miesi¹ca czy innych okolicznoœci
z tym zwi¹zanych. Zapytani o treœæ ¿yczeñ,
podaj¹ pomyœlnoœci, du¿o zdrowia, pogody
ducha, co mo¿na przet³umaczyæ jako m.in.
good luck, excellent health, and cheerfulness.
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Zebrane pomys³y uczniów mo¿na by za-
pisaæ tak jak poni¿ej:
Happy Birthday
Be it Monday, Tuesday or Thursday
Lots of sunshine from
Boston to Sheringham
Excellent health and good mood
Both in the morning
And afternoon
Nie taki diabe³ straszny,
jak go maluj¹
Zaprezentowane ¿yczenia to propozycja
uczniów pierwszej klasy liceum. Wœród licznych
zwi¹zków frazeologicznych, które uda³o siê
wspólnymi si³ami uporz¹dkowaæ, przewa¿aj¹
po³¹czenia typu przymiotnik z rzeczownikiem.
Nale¿y jednak mieæ nadziejê, ¿e nastêpnym ra-
zem grupa przekona siê do innych kombinacji
i zgodnie przyzna, ¿e kolokacje jêzykowe to nie
taki diabe³ straszny, jak go maluj¹.
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Nikt ju¿ dzisiaj nie kwestionuje przydat-
noœci, a nawet koniecznoœci uczenia siê jêzyków
obcych od najm³odszych lat. Coraz to wiêcej
nowych, czasem „rewolucyjnych” metod i tech-
nik nauczania jêzyków obcych oraz zmieniaj¹ce
siê standardy wymagañ ró¿nego rodzaju egza-
minów (w tym matury) stawiaj¹ przed nauczy-
cielami nowe zadania. Wszechobecna telewizja,
zagraniczne woja¿e, coraz powszechniejszy do-
stêp do Internetu, a tak¿e jêzyk obcy s³yszany
i widoczny na naszych ulicach sprawiaj¹, ¿e
uczeñ jest równie¿ coraz bardziej œwiadomym
i wymagaj¹cym odbiorc¹ i jednoczeœnie wyko-
nawc¹ naszych lekcyjnych „przedsiêwziêæ”.
Stosunkowo niewielka liczba godzin na-
uki jêzyka w tygodniu, pozostawiaj¹cy wiele do
¿yczenia stan wachlarza pomocy dydaktycznych
oraz rozpiêtoœæ potrzeb jêzykowych poszczegól-




Jak rozwijam zainteresowania moich uczniów na lekcjach jêzyka
angielskiego w liceum ogólnokszta³c¹cym
jakoœci¹ pracy nauczyciela. W takim g³oœnym,
kolorowym œwiecie obfituj¹cym w reality shows,
last minute travels, McDonald's, Halloween, chats
czy sms-y nasz¹ rol¹ jest jednak motywowanie
m³odzie¿y do doskonalenia poprawnej znajo-
moœci jêzyka oraz zachêcanie do g³êbszego za-
interesowania siê kultur¹, nie tylko masow¹.
Zgodnie z zaleceniem Rady Europy, by
dzieñ 26 wrzeœnia ka¿dego roku by³ obchodzo-
ny jako Europejski dzieñ jêzyków, mo¿na by³o
zaproponowaæ uczniom lekcjê integruj¹c¹ cele
przyjemne z po¿ytecznymi. Poniewa¿ innowa-
cyjnoœæ nowej matury 2005 miêdzy innymi
polega na obowi¹zkowym zdawaniu tego¿ eg-
zaminu z jêzyka obcego w czêœci ustnej i pisem-
nej, rol¹ nauczyciela i jednoczeœnie wyzwaniem
jest jak najlepsze przygotowanie ucznia do obu
czêœci tego egzaminu, tak¿e na poziomie roz-
szerzonym. Mimo ¿e wyboru dokonuje sam za-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. M. Konopnickiej we W³oc³awku. Bra³a udzia³
w naszym Konkursie 2003 – Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
90
interesowany niezale¿nie od programu realizo-
wanego na lekcjach, jednak nasz¹, nauczycieli
jêzykowców (i nie tylko) ambicj¹ jest, jak naj-
efektywniejsze przygotowanie uczniów do tego
wa¿nego egzaminu.
Mimo szerokiego wyboru rozmaitych
podrêczników (przygotowuj¹cych do nowej ma-
tury i innych egzaminów jêzykowych), z których
wszyscy korzystamy na naszych lekcjach, m³o-
dzie¿ zawsze chêtnie pracuje z materia³ami po-
zapodrêcznikowymi. Opisana ni¿ej lekcja (wraz
z bêd¹cym jej „owocem” zbiorkiem  wydruko-
wanych prac) mia³a miejsce w klasie II LO (gru-
pa zaawansowana przygotowuj¹ca siê do no-
wej matury z jêzyka angielskiego) o nachyleniu
kierunkowym politechnicznym (4 godziny jêzy-
ka angielskiego w tygodniu).
Christmas story competition
Poziom: œrednio zaawansowany (intermediate)
Czas trwania lekcji: 45 minut
Temat: Story writing – Christmas story competi-
tion
Cel ogólny: umiejêtnoœæ analizy tekstu pod k¹-
tem zredagowania indywidywidualnej
wypowiedzi pisemnej – tekstu narracji
Cele szczegó³owe / operacyjne:
Po przeprowadzonej lekcji uczeñ:
 umie czytaæ tekst ze zrozumieniem (global-
nym),
 umie stosowaæ poprawnie czasy Simple Past,
Past Continuous, Past Perfect,
 potrafi stosowaæ przymiotniki i przys³ówki
w tekœcie o charakterze narracyjnym,
 potrafi analizowaæ poszczególne czêœci wy-
powiedzi pisemnej,
 potrafi korzystaæ ze s³ownika,
 zna wybrane elementy leksykalne dotycz¹ce
œwi¹t,
 potrafi odpowiadaæ na pytania szczegó³owe
dotycz¹ce tekstu i jego budowy,
 wspó³pracuje w grupie,
 rozwi¹zuje problemy metod¹ negocjacji,
 umie zredagowaæ prost¹ wypowiedŸ pisem-
n¹.
Pomoce i materia³y dydaktyczne: Companion 8/
1990; Christmas Memories-Yes! Magazine
1/99, kolorowe ilustracje zwi¹zane ze œwiê-
tami Bo¿ego Narodzenia, s³owniki dwujêzycz-
ne, kolorowe flamastry, papier.
Formy pracy: Praca z tekstem – w grupach, w pa-
rach: ustalanie w³aœciwego uk³adu tekstu
zgodnego z nastêpstwem wydarzeñ, indywi-
dualne æwiczenia w mówieniu – krótkie
streszczanie tekstów, brainstorming (burza
mózgów).
Przebieg lekcji:
1. Czynnoœci wstêpne (ok. 3 min): Wprowadze-
nie uczniów w tematykê lekcji, wyjaœnienie
celów zajêæ.
There is still a lot of time before Christmas, but
our plans are to create a mini-book of short sto-
ries entitled 'Christmas Memories'. What fee-
lings do you associate this period with? What
do our families do at that time? Do you know
any X-mas traditions in some other foreign
countries? Do you remember any funny/ fasci-
nating adventures connected with that time?
2. Rozgrzewka jêzykowa (ok. 5 min): Praca
w parach – uczniowie maj¹ za zadanie wypi-
saæ na papierze kolorowymi flamastrami po
cztery przymiotniki w zwi¹zkach z rzeczow-
nikami, kojarz¹ce siê z okresem œwi¹tecznym
(np. golden glass balls, glittering lights, white
snow, colourful streamers, silver tinsel, ever-
green wreaths, tiny bells, sweet angels, delicio-
us meals, shining paper). W rogu sali na du¿ej
korkowej tablicy z napisem
BANK of USEFUL EXPRESSIONS
zostaj¹ przyczepiane ciekawe zwroty do wy-
korzystania przy pisaniu historyjek.
3. Prezentacja materia³u (12 min): Podzielenie
uczniów na grupy. Ka¿da grupa otrzymuje
inny artyku³ – historyjkê opisuj¹c¹ zdarzenie
osadzone w scenerii œwi¹tecznej. Dla utrud-
nienia tekst zosta³ podzielony na fragmenty,
w których celowo zmieniono kolejnoœæ wy-
darzeñ. Zespó³, maj¹cy do dyspozycji papier
i flamastry, winien ustaliæ odpowiedni¹ chro-
nologiê zdarzeñ, i zapisaæ je w pokolorowa-
nych punktach. Jedna osoba w grupie zajmu-
je siê wyszukiwaniem trudniejszych wyra¿eñ,
inna zapisuje je na papierze. Maj¹c do dys-
pozycji swoj¹ czêœæ tekstu ka¿da grupa eks-
ponuje swój pakiet s³ówek.
Nastêpnie kolejny przedstawiciel zespo³u
przedstawia krótkie streszczenie historyjki.
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4. Praca nad tekstem i æwiczenia (ok 18 min):
Wszyscy uczniowie otrzymuj¹ kopiê artyku³u:
 ‘Some of my earliest memories are of Christ-
mas time. When my brothers and I were  very
small, we believed that Santa Claus brought the
tree and everything with it. After  we went to
bed, my mom and dad would bring the tree in
from wherever they’d hidden it  and start de-
corating it. It must have taken half the night!
But it was worth it. I still  remember being the
first one awake one Christmas – it must have
been when I was four  or five – and crying,
“SANTA was here!” Then one year I, the ol-
dest, caught on to what was going on. I had to
help that year, pretending to be asleep until
Dave and Jeff had dozed off, then getting up
and helping  trim the tree. Our tree was a fa-
mily record. We had some common ornaments,
shiny colored balls, some red plastic bells. And
every year Mum would buy three new orna-
ments, all similar but not identical, one for each
of us. We also had a few old tarnished glass
ornaments brought to America probably in
1880s by a German great-great-grandmother.
But somehow a lot of other things ended up
on the tree. Once, when I was six, I was sick
some weeks before Christmas. Uncle Seedy sent
me a get-well card that had a monkey on a me-
tal spring that jumped out of it. Somehow, the
monkey ended up on the tree, was packed away
in January, and reappeared each year, along
with other “strange”  decorations. Each year
they‘d bring a gasp of recognition – “Remem-
ber where that came from ?” (...)‘
 Don Williams, Yes! Magazine No 1/99
Czytaj¹c po cichu, ka¿dy zapoznaje siê
z tekstem, by umieæ odpowiedzieæ na pytania
What is this text about?, What happened first,
next?, What are the writer’s feelings  about the
event? Nastêpnie s¹ prezentowane odpowiedzi,
które konsoliduj¹ materia³ lekcyjny. Wtedy ucz-
niowie w parach analizuj¹ budowê historyjki:
a) When? Who? What happened? What feelings
were involved?
b) What adjectives / adverbs were used to make
the story more realistic / interesting / visual (e.g.
common, plastic, similar, identical, tarnished)?
c) Which adjectives in the story could be replaced
by the ones highlighted on the board at the
beginning of the lesson (e.g. common-colour-
ful, tarnished-shining)?
5. Podsumowanie i wnioski (ok. 2 min): Ucznio-
wie wspólnie z nauczycielem powinni usta-
liæ, i¿ w³aœciwie skonstruowana historyjka
musi zawieraæ:
 wstêp przyci¹gaj¹cy uwagê czytelnika (in-
troduction),
 krótki opis okolicznoœci, bohaterów (when?
who?),
 przebieg wydarzeñ przedstawiony w prze-
myœlany sposób (sequence of events),
 opis uczuæ i emocji, towarzysz¹cych zda-
rzeniu (feelings and emotions),
 interesuj¹ce zakoñczenie (conclusion).
6.  Praca domowa (5 min): Og³oszenie konkur-
su na najlepsze opowiadania (prawdziwe lub
zmyœlone) zwi¹zane ze œwi¹tecznymi przygo-
dami. Najbardziej pomys³owe i interesuj¹ce
prace zostan¹ wydrukowane i rozpowszech-




 Your story should be about something (real
or imaginary) which happened to you (or
someone else)  before/at/after  X-mas.
 It should be original.
 It should not be longer than 350-400 words.
 Entries are due until 12th November, 2003.
 The winners will have his/her story publi-
shed in our first school book of short stories.
 All the questions should be directed to the
organiser: Ms Joanna Kijewska.
 Any illustrations may accompany the story,
added on a separate sheet of paper.
                                            GOOD LUCK !!!
Pomys³ na zbiorek opowiadañ spotka³ siê
z niek³amanym zainteresowaniem m³odzie¿y. Po
przeprowadzonej lekcji poszczególni uczniowie
– a s¹ to s³ynne w szkole „umys³y œcis³e”- przy-
chodzili z rozbrajaj¹cymi pytaniami niestety ju¿
w jêzyku polskim co do elementów treœci (np.
„Czy w prawdziwej historii, która zdarzy³a siê w mo-
jej rodzinie mogê trochê pozmyœlaæ?”, „Czy to
mo¿e byæ bajka dla dzieci?”).
Zachêcona odzewem postanowi³am po-
wtórzyæ lekcjê w innej drugiej klasie (te¿ poziom
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intermediate) o profilu ekonomicznym. I tu rów-
nie¿ zainteresowanie takim „przedsiêwziêciem”
przeros³o moje oczekiwania. Nawet ci ma³o ak-
tywni na lekcjach uczniowie, przys³owiowe „sza-
re myszki”, z wypiekami na twarzy przynosili
prace, pytaj¹c o termin rozstrzygniêcia konkur-
su. Najlepsze prace ju¿ po korekcie b³êdów zo-
sta³y opracowane komputerowo i wydrukowa-
ne. Ich autorzy dumnie paradowali po szkol-
nym korytarzu dzier¿¹c pod pach¹ „owoce”
swojej pracy.
Wniosek nasuwa siê sam: jest wielu m³o-
dych ludzi, pragn¹cych rozwijaæ swoje talenty,
wystarczy jedynie uderzyæ w odpowiedni¹ strunê...
Poni¿ej przedstawiam dwie prace
ze zbiorku Christmas time.
Dear David,
I want to tell you about one strange thing
that happened to me last Christmas. I know that it
can sound awkward, but you have to believe me,
it is true. December was really cold, maybe the
coldest I had ever experienced.
I went for a short walk as usual. It was snow-
ing heavily, I could hardly see anything. It was al-
most five o’clock. It was dark when I saw a very little
red point in the sky. I was looking at that point for a
long time, while it kept moving. Strangely enough it
was getting bigger and bigger.
It was a matter of a few minutes, when I
saw one of the most incredible things in the world.
It was Santa’s reindeer-sleigh with Rudolph the
red nosed reindeer row. The image was beautiful;
it had some drawings
presenting the situ-
ation from the recent
Christmas. Santa was
even fatter than I had
thought; he was dres-
sed in the red clo-
thing, a little bit too
short. Inside the sle-
igh there I saw a big sack with various gifts for
children from the whole world. Santa was very
talkative and he had a great sense of humour, he
was telling jokes all the time. His pets were as
humorous as he was, especially Rudolph. He was
lovely, his nose gleamed like a car driving out of
the car wash. Santa told me that he had a gift for
me and I could get one extra if I told him how to
get back to Greenland. He and his reindeer were
very tired and they had forgotten their way home.
I was really concerned about their trouble, becau-
se I couldn’t let them disrupt the great Christmas
atmosphere. So I told them where they were right
then. The whole company was grateful to me for
showing them the proper way back home. Santa
kept his promise and I received my two gifts.
Closing my letter I wanted to thank you for
reading my story. I hope you believe it.
Best wishes,
Kamil
Kamil Paw³owski, kl. I h
Maria’s Christmas change
For Maria it was only another Christmas.
Another Christmas spent in the orphanage. Her
parents had died in a fire when she was a little girl
and she didn’t even remember them. Only her
older brother – John kept on spinning never-en-
ded stories about their heroic mum and dad, who
rescued them from the burning flames. Maria was
proud of her parents, but she felt responsible for
their death. She could look as a rather old person.
She was reserved and she never smiled. But that
Christmas something happened…
Maria thought she was too old to believe
in Santa Claus so Christmas meant nothing for her.
It was a day like everyday. She had to wear her
best clothes – it was the only difference. While
children were opening their gifts hidden under the
Christmas tree Maria was sitting alone on the win-
dow sill in her room looking at he sky. She was so
sad! Suddenly Maria, all in tears, noticed some-
thing strange – there was a falling star in the sky!
She recalled that she should think about her big-
gest desire in a time like this. She whispered: –
I want to be like the other children… I want to be




felt asleep sitting in
the same place. She
began dreaming.
She had a beautiful
dream with her
mum and dad, shar-
ing happy moments together. Parents were so calm,
so sensible. The whole family was playing toge-
ther on a flowery meadow. Meanwhile the pa-
rents explained Maria and John that their death
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hadn’t been children’s fault. They also said what
they wanted was the happiness of Maria and John.
Then parents went away and left Maria who wasn’t
still the same person.
John woke Maria up with a smile upon his
face and words: Hey you! Sleepy head! It’s not the
time for sleeping! Come and see what Santa Claus
brought for you. Maria knew that she had already
been given the most beautiful present. She could
Tekst realioznawczy to wspania³a pomoc
na lekcjach jêzyka obcego. Jest on niew¹tpliwie
nie tylko Ÿród³em wiedzy o kraju, którego jêzy-
ka siê uczymy, ale mo¿e byæ jednoczeœnie ele-
mentem wzbogacaj¹cym lekcjê i odskoczni¹ od
tekstów podrêcznikowych. W procesie uczenia
siê jêzyka obcego bardzo wa¿ne jest zaciekawie-
nie i zainteresowanie tematem. Roœnie wówczas
motywacja ucznia i chêæ do uczenia siê s³ówek
i struktur jêzykowych.
Oto przyk³ad tekstu, który mo¿na wyko-
rzystaæ na lekcji jêzyka angielskiego wraz z ze-
stawem æwiczeñ. Ich celem jest rozwijanie umie-
jêtnoœci wypowiadania siê na podstawie opra-
cowanego tekstu.
Everybody knows the old, plump, jolly gen-
tleman with a white beard, dressed in a red and
white suit. He has many names. The most popu-
lar are: Father Christmas, St Nicholas, Santa Claus.
All year long, he lives at the North Pole where he
has a toy factory. Father Christmas and his helpers
make toys for children there. On the night before
Christmas, Santa takes his sleigh, fills it with toys
and travels round the world to bring gifts to all
good children.
The sleigh is pulled by eight reindeer: Da-
sher, Dancer, Prancer, Vixen, Comet, Cupid, Don-
der and Blitzen. There is also Rudolph, the red
Gra¿yna Pala1)
Bytom
O wykorzystaniu tekstów realioznawczych na lekcjach
jêzyka angielskiego
nosed reindeer, who leads the others. The eight
reindeer did not like him at first, so he was very
sad. Then Santa asked him to lead the sleigh. Ru-
dolph was very happy and soon the other rein-
deer began to like him.
When the sleigh stops over a house, Santa
Claus takes a sack full of gifts, climbs down the
chimney and gets into the house through the fire-
place. He eats the cookies and drinks the milk pre-
pared for him. Then he fills the stockings hung by
the fireplace with gifts or puts some under Christ-
mas tree and leaves the house quietly2).
1. Æwiczenia w opisie statycznym postaci.
Uczniowie czytaj¹ samodzielnie pierwsz¹
czêœæ tekstu. Nastêpnie, udzielaj¹c odpowie-
dzi na pytania nauczyciela, wype³niaj¹ na
swoich kartach pracy diagram. Przyk³adowe
pytania:
a) What kind of man is Santa Claus?
b) How does he look like?
c) What is he wearing?
d) Where does he live?
e) How many reindeer has he got?
f) What does he have at the North Pole?
Kolejnym etapem lekcji mo¿e byæ samo-
dzielny opis postaci. Uczniowie patrz¹c na dia-
gram staraj¹ siê opisaæ Miko³aja, np.:
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 11 w Bytomiu.
2) Jolanta Jedzok, British & American Holidays with Handouts and Exercises, Kraków: IDEA sp. z o.o.
smile again. She felt an incredible peace of mind.
She rushed into the room full of children and shout-
ed of joy Merry Christmas!
From that time Maria has known that Chris-
tmas could be the most magical time of the year,
the time full of miracles.
Anna Aleksiñska, kl. I h
(listopad 2003)
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W grudniu 2002 roku przeprowadzi³yœmy
tytu³em eksperymentu lekcje (2x45 min.)
Renata Broda, Agata Stekla1)
Cieszyn
Bo¿e Narodzenie po angielsku i niemiecku
1) Renata Broda jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego, a Agata Stekla jêzyka angielskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym Towarzy-
stwa Ewangelickiego w Cieszynie.
Santa Claus is an old, plump, jolly man. He
has a white beard. He is wearing a red and white
suit. He lives at the North Pole. He has a toy fac-
tory there. He has nine reindeer.
Nauczyciel przys³uchuj¹c siê wypowie-
dziom uczniów mo¿e nagradzaæ tych spoœród
nich, którzy potrafi¹ jak najdok³adniej odtwo-
rzyæ wczeœniej przeczytany tekst. Ten sam tekst
mo¿e byæ podstaw¹ do æwiczeñ w dynamicznym
opisie czynnoœci wykonywanych przez Miko³aja
w noc przed Bo¿ym Narodzeniem. Uczniowie
z pomoc¹ nauczyciela wypisuj¹ z drugiej czêœci
tekstu czasowniki, opisuj¹ce kolejne czynnoœci
wykonywane przez Miko³aja. Na tablicy powi-
nien pojawiæ siê nastêpuj¹cy schemat:
stops  climbs down  gets into  eats 
drinks  fills  puts  leaves
Wypisane czynnoœci to „podpory wzro-
kowe”. Uczniowie wykorzystuj¹ je, jednoczeœnie
rozszerzaj¹c o informacje wziête z tekstu, np.:
Santa Claus stops his sleigh over a house,
climbs down the chimney, gets into the house, eats
cookies, drinks some milk, fills stockings with gifts,
puts them by the fireplace or under the Christmas
tree and finally leaves the house quietly.
Æwiczenie to rozwija nie tylko pamiêæ
wzrokow¹ ucznia, ale mo¿e byæ równie¿ wyko-
rzystane jako æwiczenie utrwalaj¹ce 3 osobê
l. p. czasu Present Simple. Nic nie stoi na prze-
szkodzie, aby na zakoñczenie zaproponowaæ
uczniom inn¹ formê æwiczenia, np. Imagine
you’re Santa Claus. What do you usually do on
the night before Christmas?
Uczniowie wykorzystuj¹c podany schemat
próbuj¹ u³o¿yæ opowiadanie w 1 osobie l. p.,
np. I stop my sleigh …
A oto kilka innych propozycji wykorzy-
stania tekstu o Miko³aju.
1. Wywiad z Miko³ajem (mo¿na przeprowadziæ
w formie konkursu). Wygrywa zespó³, który
zada Miko³ajowi najwiêcej poprawnie sfor-
mu³owanych pytañ (æwiczymy pytania w cza-
sie Present Simple), np.:
What’s your name?
Where do you live?
How many reindeer do you have? Itp.
2. Memory test – konkurs, którego zadaniem
bêdzie wy³onienie osoby legitymuj¹cej siê
najlepsz¹ znajomoœci¹ imion reniferów Mi-
ko³aja. Proponujê podanie pierwszych liter
imion, np.:
D…   D….   D…   P…   C…   C…   B…   R…
W swojej praktyce zawodowej wielokrot-
nie wykorzystywa³am niniejszy tekst o Miko³aju
na lekcjach jêzyka angielskiego. Za ka¿dym ra-
zem uczniowie wykazywali zainteresowanie te-
matem i dziêki ich du¿ej aktywnoœci lekcje tego
typu nigdy nie nale¿a³y do nudnych. Nuda to
najwiêkszy wróg nauczyciela.
(grudzieñ 2002)







o tematyce œwi¹tecznej z wykorzystaniem zna-
jomoœci przez uczniów klasy drugiej liceum ogól-
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While they were there, the time came for the
baby to be born, and she gave birth to her fir-
stborn, a son. She wrapped him in cloth and
placed him in a manger, because there was no
room for them in the inn.
And there were shepherds living out in the fields
nearby, keeping watch over their flocks at ni-
ght. An angel of the lord appeared to them,
and the glory of the Lord shone around them,
and they where terrified. But the angel said to
them, “Do not be afraid. I bring you good news
of great joy that will be for all the people. To-
day in the town of David a Saviour has been
born to you; he is Christ the Lord. This will be
a sign to you: You will find a baby wrapped in
cloths and lying in a manger.
Suddenly a great company of heavenly host
appeared with the angel praising God and say-
ing, “Glory to God in the highest, and on earth
peace to men whom his favour rests”.
When the angels had left them and gone into
heaven, the shepherds said to one another,
“Let’s go to Bethlehem and see this thing that
has happened, which the Lord has told us abo-
ut”.
So they hurried of and found Mary and Joseph,
and the baby, who was lying in the manger.
When they had seen him, they spread the word
concerning what had been told them about the
child, and all who heard it where amazed at
what the shepherds said to them.
But Mary treasured up all these things and pon-
dered them in her heart. The shepherds retur-
ned, glorifying and praising God for all the
things they had heard and seen, which were
just as they had been told.
After Jesus was born in Bethlehem in Judea,
during the time of King Herod, Magi from the
East came to Jerusalem and asked, “Where is
the one who has been born king of the Jews?
We saw his star in the east and have come to
worship him”.
And the star they had seen in the east went
ahead of them until it stopped over the place
where the child was. When they saw the star,
they were overjoyed. On coming to the house,
they saw the child with his mother Mary, and
they bowed down and worshipped him. Then
nokszta³c¹cego jêzyka angielskiego i niemieckie-
go. W lekcji wziê³o udzia³ 16 uczniów, znaj¹-
cych oba jêzyki w stopniu co najmniej œrednio
zaawansowanym.
Celem lekcji by³o zapoznanie uczniów
z biblijnym tekstem historii narodzenia Jezusa
w jêzyku angielskim i niemieckim, uœwiadomie-
nie im podobieñstw pewnych struktur grama-
tycznych i leksykalnych w jêzyku angielskim
i niemieckim, æwiczenie gotowoœci jêzykowej
i wra¿liwoœci jêzykowej oraz wdra¿anie do pra-
cy w grupach wielojêzykowych.
Przebieg lekcji by³ nastêpuj¹cy:
1. Rozgrzewka jêzykowa – pokazujemy uczniom
obrazki zwi¹zane z tematyk¹ Bo¿ego Naro-
dzenia. Uczniowie podaj¹ nazwy niemieckie
i angielskie, jeœli ich nie znaj¹ podajemy je
im. Na odwrotnej stronie ka¿dego obrazka
znajduje siê odpowiednie s³owo w jêzyku an-
gielskim i niemieckim.
2. Historia Bo¿ego Narodzenia – tekst z ewange-
lii £ukasza i Mateusza w jêzyku angielskim:
In those days Caesar Augustus issued a decree
that a census should be taken of the entire Ro-
man world. (This was the first census that took
place while Quirinius was governor of Syria). And
everyone went to his own town to register.
So Joseph went up from the town of Nazareth
in Galilee to Judea, to Bethlehem the town of
David, because he belonged to the house and
line of David. He went there to register with
Mary, who was pledged to be married to him
and was expecting a child.
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they presented him with gifts of gold and of
incense and of myrrh.
Luke 2, Matthew 2, The Holy Bible, New
International Version 1988.
i niemieckim:
Zu jener Zeit ordnete Kaiser Augustus an, dass
alle Menschen in seinem Reich gezählt und
für die Steuer erfasst werden sollten. Diese
Zählung war die erste und wurde durchgeführt,
als Quirinius Stadthalter der Provinz Syrien war.
Und alle gingen hin, um sich einschreiben zu
lassen, jeder in die Heimatstadt seiner Vor-
fahren.
Auch Josef machte sich auf den Weg. Aus Ga-
liläla, aus der Stadt Nazareth, ging er nach Judäa
in die Stadt Davids, nach Bethlehem. Denn er
stammte aus der Familie von König David. Do-
rthin ging er, um sich einschreiben zu lassen,
zusammen mit Maria, seiner Verlobten, die war
schwanger.
Während sie dort waren, geschah es, dass für
Maria die Zeit der Entbindung kam. Sie gebar
ihren Sohn, den Erstgeborenen, wickelte ihn in
Windeln und legte ihn in eine Futterkrippe im
Stall. Denn in der Herberge hatten sie keinen
Platz gefunden.
In jener Gegend waren die Hirten auf freiem
Feld, die hielten Wache bei ihren Herden in
der Nacht. Da trat der Engel zu ihnen, und die
Herrlichkeit des Herrn umstrahlte sie, und sie
fürchteten sich sehr. Aber der Engel sagte zu
ihnen : „Habt keine Angst ! Ich habe eine große
Freudenbotschaft für euch und für das ganze
Volk. Heute ist euch der Retter geboren wor-
den, in der Stadt Davids: Christus, der Herr!
Und dies ist das Zeichen, an dem ihr ihn er-
kennt: Ihr werdet ein neugeborenes Kind fin-
den, das liegt in Windeln gewickelt in einer
Futterkrippe”
Und plötzlich war bei dem Engel ein ganzes
Heer von Engeln, all die vielen, die im Himmel
Gott dienen, die priesen Gott und riefen: „Groß
ist von jetzt an Gottes Herrlichkeit im Himmel;
denn sein Frieden ist herabgekommen auf die
Erde zu den Menschen, die er erwählt hat und
liebt!”
Als die Engel in den Himmel zurückgekehrt
waren, sagten die Hirten zueinander: ”Kommt,
wir gehen nach Bethlehem und sehen uns an,
was das geschehen ist, was Gott uns bekannt-
gemacht hat!” Sie liefen hin, kamen zum Stall
und fanden Maria und Josef und bei ihnen das
Kind in der Futterkrippe. Als sie es sahen, be-
richteten sie, was ihnen der Engel von diesem
Kind gesagt hatte. Und alle, die dabei waren,
staunten über das, was ihnen die Hirten
erzählten .
Maria aber bewahrte all das Gehörte in ihrem
Herzen und dachte immer wieder darüber
nach. Die Hirten kehrten zu ihren Herden zurück
und priesen Gott und dankten ihm für das, was
sie gehört und gesehen hatten. Es war alles
genauso gewesen, wie der Engel es ihnen
verkündet hatte.
Als Jesus geboren war in Bethlehem in Judäa
zur Zeit des Königs Herodes, siehe, da kamen
Weise aus dem Morgenland nach Jerusalem und
sprachen:„Wo ist der neugeborene König der
Juden? Wir haben seinen Stern gesehen im
Morgenland und sind gekommen, ihn anzube-
ten.Der Stern, den sie im Morgenland gesehen
hatten, ging vor ihnen her, bis er über dem Ort
stand, wo das Kindlein war. Als sie den Stern
sahen, wurden sie hoch erfreut und gingen in
das Haus und fanden das Kindlein mit Maria,
seiner Mutter, und fielen nieder und beteten
es an und taten ihre Schätze auf und schenkten
ihm Gold, Weihrauch und Myrrhe.
Lukas Evangelium 2, Math Evangelium 2,Gute
Nachricht 2000, Deutsche Bibelgesellschaft
Stuttgart.
Tekst zosta³ pociêty na osiem fragmentów, ka¿-
da wersja jêzykowa by³a w innym kolorze. Ka¿-
dy uczeñ otrzymuje fragment tekstu i po prze-
czytaniu go odnajduje osobê, która otrzyma³a
ten sam fragment w innym jêzyku. Uczniowie
w parach wymieniaj¹ siê karteczkami, w ten spo-
sób stale zmienia siê jêzyk, którego u¿ywaj¹.
Uczniowie zbieraj¹ siê w dwóch grupach
jêzykowych i uk³adaj¹ tekst historii narodzenia
Jezusa w odpowiedniej kolejnoœci, a nastêpnie
przyklejaj¹ go na du¿ych arkuszach papieru, któ-
re wieszaj¹ na tablicy. Nastêpuje prezentacja
wyników pracy grup – kolejno uczniowie po-
szczególnych grup czytaj¹ g³oœno fragment tekstu.
3. Uczniowie otrzymuj¹ listê s³ów angielskich
i niemieckich i indywidualnie uzupe³niaj¹
brakuj¹ce s³owa. Po wykonaniu æwiczenia
nastêpuje jego odczytanie.
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4. Uczniowie zostaj¹ podzieleni na grupy (przez
wylosowanie odpowiedniej roli), w których
przygotowuj¹ trzy scenki w jêzyku angielskim
i trzy w niemieckim. W scenkach wystêpuj¹:
Trzej Królowie, Józef i Maria, Pasterze i Anio³.
Ka¿da grupa przedstawia swoj¹ scenkê, po-
zostali uczniowie odgaduj¹ role swoich kole-
gów.
5. Na zakoñczenie uczniowie otrzymuj¹ krótkie
teksty w jêzyku angielskim i niemieckim,






Po wykonaniu æwiczenia uczniowie g³oœno od-
czytuj¹ teksty:
He was born of a woman, but he knew no
sin, this Babe in the monger, this Saviour of
men.
Alle Jahre wieder kommt der Christud Kind
auf die Erde nieder wo wir Menschen sind.
Poni¿ej podajemy przyk³adowy scenariusz na-
szych wypowiedzi w obu wersjach jêzykowych.
1. Good afternoon. Guten Tag.
Today we’re learning English und Deutsch
zusammen.
Das Thema ist die Weihnachtsgeschichte. The
topic today is the Christmas Story.
Hier habe ich ein paar Bilder. Wie heißt das auf
Deutsch and in English?
2. Das ist die Weihnachtsgeschichte aus der Bi-
bel in 16 Stûcken.
Pick up one piece of paper and find your
partner. If you have a text in German, find
someone with the same text in English. Are
you ready? Und jetzt tauscht die Zettel. Die,
die den deutschen Text haben setzen sich hier
hin. Those of you who have the English text
sit over there. Setzt die Geschichte in die rich-
tige Reihenfolge. Put the story in the right
order and stick it onto this big sheet of pa-
per. Come to the front and put your story up
on the blackboard.. Und jetzt liest jeder einen
Abschnitt vor. Danke schön.
3. Und jetzt bekommt jeder von euch ein Arbeits-
blatt. Complete it. Wie heißt das auf Deutsch?
What is it in English?
4. We want you to act out some scenes of
Christ’s Birth. Pick a card and find the peop-
le who have the same card as you. Ihr habt
10 Minuten Zeit dafür. Welche Gruppe fängt
mit ihrer Präsentation an? Hör zu und sagt mir
danach, wer sie sind. Listen carefully and tell
me afterwards who they are.
5. Now you’ll get a text that you’ll have to make
into a sentence by separating the words. Hier
ist ein Weihnachtsbaum mit einem Gedicht.
Bitte, schreibt es in der richtigen Reihenfolge
auf.
Lekcja okaza³a siê dla uczniów interesu-
j¹ca. Bardzo aktywnie uczestniczyli we wszyst-
kich zadaniach w czasie tych zajêæ i bez wiêk-
szych problemów wypowiadali siê na przemian









die Weisen aus dem Morgenland
Manger
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Kiedy kolejny raz stoimy przed zadaniem
zorganizowania zajêæ o tematyce œwi¹tecznej
czêsto okazuje siê, ¿e nie mamy na ten rok ¿ad-
nej ciekawej koncepcji. Zawsze stara³am siê
nadaæ lekcjom przed Bo¿ym Narodzeniem szcze-
gólny charakter. Œwiadoma by³am faktu, ¿e
z jednej strony w szko³ach panuje w tym czasie
szczególna atmosfera i pewne rozluŸnienie,
z drugiej strony jednak zale¿a³o mi na tym, ¿eby
moi uczniowie /s³uchacze skorzystali z zajêæ za-
równo pod wzglêdem jêzykowym, jak i kultu-
rowym.
W tym roku nie chcia³am prowadziæ za-
jêæ frontalnych, polegaj¹cych na opowiadaniu
o zwyczajach panuj¹cych w Niemczech i poka-
zywaniu rekwizytów i materia³ów. Tym razem
postanowi³am zorganizowaæ lekcje, w trakcie
których ucz¹cy siê mogliby wykazaæ siê w bez-
stresowej sytuacji zdobyt¹ wczeœniej wiedz¹,
nauczyæ siê nowych s³ówek, utrwaliæ wprowa-
dzone ju¿ s³ownictwo i poznaæ trochê wiêcej as-
pektów bo¿onarodzeniowych tradycji w Niem-
czech.
Jednym z najlepszych sposobów na zre-
alizowanie tych wszystkich za³o¿eñ jest moim
zdaniem nauka w stacjach. Nie ukrywam, ¿e
przygotowanie tego typu zajêæ wymaga ogrom-
nego nak³adu pracy ze strony nauczyciela, ale
bezsprzecznie warto zainwestowaæ w ten rodzaj
pracy, bo uczy naszych podopiecznych samo-
dzielnoœci, wspó³pracy z innymi, pozwala na zin-
dywidualizowanie tempa pracy i samokontro-
lê. O specyfice tej formy nauczania, jej aspek-
tach oraz innych ciekawych pomys³ach na pra-
cê z uczniami, mo¿na przeczytaæ w pozycjach
wymienionych w bibliografii. PrzejdŸmy zatem
do konkretów:
 Na pocz¹tku warto przygotowaæ koncepcjê
podzia³u uczniów na grupy. Przed wejœciem
moich s³uchaczy do sali wrêczy³am ka¿demu
z nich po jednym fragmencie obrazka ze œwi¹-
Joanna Pyka1)
Bielsko-Bia³a
Nauka w stacjach – tematyka bo¿onarodzeniowa
tecznym motywem. Uczniowie (by³ to lekto-
rat) szukaj¹c brakuj¹cych elementów ³¹czyli
siê w czteroosobowe grupy, które od tej pory
razem przechodzi³y przez poszczególne sta-
cje.
 W sali znajdowa³o siê 5 grup stolików. Ka¿da
grupa zostaje oznaczona kolejnym numerem
od 1-5. W zale¿noœci od klasy i mo¿liwoœci
mo¿na zadbaæ o odpowiedni¹ atmosferê
przystrajaj¹c sto³y œwieczkami, œwi¹tecznymi
serwetkami i przygotowuj¹c kasety z kolêda-
mi. Pamiêtajmy przede wszystkim o niezbêd-
nych materia³ach do wykonania poszczegól-
nych zadañ.
 Dla uczniów/grup szybciej pracuj¹cych pole-
cam przygotowanie dodatkowego stanowi-
ska pracy, tzw. Ausweichstation (z ciekawym
zadaniem czy gr¹), ¿eby zapobiec bezczyn-
nemu siedzeniu i ewentualnemu „blokowa-
niu” stacji, poniewa¿ bardzo trudno jest prze-
widzieæ tempo pracy poszczególnych grup.
Na takim stole powinny znajdowaæ siê te¿
s³owniki.
 W zale¿noœci od celów takiej lekcji, zapla-
nowanych przez nauczyciela, sprawdzenie
efektów pracy po wykonaniu wszystkich za-
dañ mo¿na przeprowadziæ na wiele ro¿nych
sposobów. Mo¿e to byæ np. frontalna pre-
zentacja czy przygotowanie kola¿u. Ja zde-
cydowa³am siê ze wzglêdu na brak czasu na
przygotowanie dodatkowego stolika z arku-
szami zawieraj¹cymi rozwi¹zania. W ten
sposób uczeñ zostaje nak³oniony do samo-
kontroli i sam decyduje, co i kiedy spraw-
dza.
 Materia³y, z których korzysta³am, pochodz¹
w du¿ej mierze ze szkoleñ organizowanych
w Instytucie Goethego w Krakowie. By³y to:
Die Weihnachtswerkstatt, Weihnachten im Deu-
tschunterricht, Advent und Weihnachten2).
 Kolejnoœæ poszczególnych stanowisk pracy
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Cieszynie.
2) Die Weihnachtswerkstatt, Weihnachten im Deutschunterricht Warschau, Krakau: Goethe Institut. Advent und Weihnachten (1993),
München: Goethe Institut.
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w przypadku moich propozycji nie odgrywa
¿adnej roli.
Oto jak wygl¹da³y zadania na kolejnych
stacjach:
STACJA l
Materia³y: kopie dla ka¿dego ucznia (Weihnach-
ten im Deutschunterricht, s. 20)
Zadanie: uczniowie z rozsypanych liter uk³ada-
j¹ 8 s³ów pionowo i 8 poziomo, które s¹ te-
matycznie zwi¹zane ze œwiêtami
Im Buchstabengitter sind waagerecht 8
Wörter und senkrecht 8 Wörter versteckt. Fin-
det sie!
STACJA 2
Materia³y: kopie dla ka¿dego ucznia (Weihnach-
ten im Deutschunterricht s. 19)
Zadanie: Uczniowie szukaj¹ 33 ukrytych s³ów
(wiele z nich wi¹¿e siê z adwentem). Ze s³o-
wa Weihnachtssterne mo¿na u³o¿yæ wiele s³ów,
które kryj¹ siê pod gwiazdkami. Nieznanych
s³ów uczniowie szukaj¹ w s³ownikach.
Oto fragment æwiczenia, które mo¿na znaleŸæ
w ca³oœci w w.w. Ÿródle lub u³o¿yæ samemu.
Findet und schreibt die in dem Wort „Weih-
nachtssterne” versteckten Wörter auf! Sucht auch
die euch unbekannten Wörter im Wörterbuch.
STACJA 3
Materia³y: skopiowana historyjka obrazkowa
o tematyce œwi¹tecznej / zimowej i krótkie
teksty do tych obrazków (np. Vater und Sohn
E. O. Plauena3) )
Zadanie: Ucz¹cy siê przyporz¹dkowuj¹ do ob-
razków pasuj¹ce krótkie teksty. Do ostatnie-
go obrazka brakuje jednak tekstu. Uczniowie
dopisuj¹ wiêc brakuj¹cy fragment wedlug
w³asnej inwencji twórczej.
Ordnet die Texte den Bildern zu und schreibt
die Geschichte zu Ende (fünf Sätze).
STACJA 4
Materia³y: kopie z krzy¿ówk¹ w kszta³cie choin-
ki (zamiast hase³ mo¿na zastosowaæ obrazki)
Zadanie: Uczniowie rozwi¹zuj¹ krzy¿ówkê ko-
rzystaj¹c w razie potrzeby ze s³owników.
Wiêkszoœæ s³ów jest oczywiœcie zwi¹zana ze
œwiêtami.
Löst das Kreuzworträtsel. Benutzt dabei das
Wörterbuch.
STACJA 5
Materia³y: autentyczne przedmioty, wycinki
z gazet œwi¹tecznych, obrazki oraz podpisy
do nich
Zadanie: Uczniowie przyporz¹dkowuj¹ podpi-
sy do przygotowanych ponumerowanych
materia³ów, obrazuj¹cych zwyczaje bo¿ona-
rodzeniowe (np. Räuchermännchen, Nusskna-
cker, Plätzchen, Weihnachtsbaum) i zapisuj¹ je
na kartkach wed³ug numerów.
        Ordnet die Un-
terschrif ten den Bil-
dern/Gegenständen zu
und schreibt die Wör-
ter auf.
Mam nadziejê,
¿e tych kilka pomy-
s³ów bêdzie zachêt¹ do zorganizowania zajêæ
w formie Lernen an Stationen do czego serdecz-
nie zachêcam i ¿yczê powodzenia.
Literatura:
Lundquist-Mog, A. (2002), „Stationenlernen mit Pixi-
Büchern” w: Primar, 2002/1, nr 30.
Bauer, R. (2000), Lernen an Stationen in der Grundschule,
Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.
Jêzyki Obce w Szkole 5/2001 Warszawa: CODN.
(listopad 2004)
W E I H N A C H T S S T E R N E
* * * * r Wein
* * * * * weiß (s=ß)
* * * * * r Weise
3) E. O. Plauen (1982), Vater und Sohn, Südverrlag GmbH.
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Inspiracj¹ do napisania tego artyku³u by³a
dla mnie propozycja takiej formy pracy uczniów
zawarta w podrêczniku der, die, das, neu V2). Jako
nauczycielka pracuj¹ca na co dzieñ z podrêcz-
nikiem Themen neu3) postanowi³am przenieœæ tê
formê pracy na ten podrêcznik, a konkretniej na
jego pi¹t¹ jednostkê. Praca na stanowiskach sa-
modzielnego uczenia siê sprawia, ¿e uczniowie
wykazuj¹ siê du¿¹ aktywnoœci¹. Tê formê pracy
uczniów mo¿na potraktowaæ równie¿ jako
sprawdzian wiadomoœci i umiejêtnoœci po omó-
wieniu danej jednostki tematycznej. Uczniowie
rozwi¹zuj¹ zadania na poszczególnych stacjach
okreœlaj¹c samodzielnie czas i tempo swojej
pracy. Kolejnoœæ wykonywania zadañ na po-
szczególnych stacjach jest dowolna i to uczeñ
decyduje, od której stacji zaczyna a na której
koñczy swoj¹ pracê. Je¿eli zajêcia nie maj¹
charakteru sprawdzaj¹cego, uczniowie mog¹
korzystaæ ze s³owników, podrêczników i swo-
ich zeszytów.
Przebieg lekcji:
Lekcja zosta³a potraktowana jako powtó-
rzeniowo-sprawdzaj¹ca i podsumowywa³a s³ow-
nictwo dotycz¹ce mieszkañ, domów, wynajmu
mieszkañ – z pi¹tej jednostki podrêcznika The-
men neu I.
Organizacja lekcji ze stacjami wymaga od
nauczyciela nieco zaanga¿owania i wczeœniejsze-
go przygotowania zadañ. S¹ one najwa¿niejszym
elementem w przygotowaniu lekcji. Te przygo-
towane przeze mnie mog¹ pos³u¿yæ jako przy-
k³ad. Ich dobór i przygotowanie powinny zale-
¿eæ od mo¿liwoœci uczniów i tempa ich pracy.
Mo¿na je równie¿ stopniowaæ pod wzglêdem
trudnoœci.
Przed lekcj¹ wskazane jest równie¿ nie-
co inne ni¿ tradycyjne ustawienie sto³ów. Ja
postanowi³am je tak po³¹czyæ, aby przy jed-
Agnieszka Kordyzon1)
Warszawa
Praca uczniów na stanowiskach samodzielnego
uczenia siê
nym stanowisku pracy mog³y siedzieæ cztery
osoby.
Na pocz¹tku zajêæ opowiedzia³am ucz-
niom, na czym bêdzie polega³a ich praca. Na-
stêpnie dokona³am przedstawienia zadañ, któ-
re czeka³y na uczniów. Swoj¹ pracê zaczynali od
dowolnie wybranej stacji, po czym zaznaczali
swój udzia³ na stacji w tabelce. W ten sposób
wiedzia³am, czy wszyscy uczniowie brali udzia³
w rozwi¹zywaniu zadañ na poszczególnych sta-
cjach. Ka¿dy uczeñ rozwi¹zywa³ zadanie, pod-
pisywa³ swoim nazwiskiem, wpisywa³ siê na li-
stê do³¹czon¹ do ka¿dej stacji i udawa³ siê na
nastêpn¹. Nauczyciel staje siê wtedy obserwa-
torem i przejmuje rolê doradcy w razie niezro-
zumienia poleceñ. Po wykonaniu wszystkich za-
dañ zebra³am prace uczniów, uszeregowa³am je
wed³ug kolejnoœci stacji. Nastêpnie dokona³am
korekty, przyzna³am punkty i oceni³am wyko-
nane zadania.
Karta wyników pracy uczniów na
lekcji ze stacjami
Nazwisko            Liczba punktów uzyskanych
   i imiê                na poszczególnych stacjach
  ucznia                      Numery stacji
                1   2   3   4   5   6     £¹czna      Uzyskana
liczba      ocena
          punktów
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ nr 27 w Warszawie.
2) Marta Kozubska, Ewa Krawczuk, Lucyna Zast¹pi³o (2000), der, die, das, neu V, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
3) Hartmut Aufderstraße, Heiko Bock, Hechthild Gerdes, Jutta Müller, Helmut Müller (1992), Themen neu 1, Ismaning: Max Huber
Verlag.
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Kolejne zajêcia poœwiêci³am na omówie-
nie zadañ. Poprosi³am równie¿ moich uczniów
o ocenienie lekcji.
ZADANIA
Przygotowa³am nastêpuj¹ce zadania na stacje:
1. Jakie wyrazy s¹ tu ukryte?
2. Po³¹cz odpowiednio!
Ich brauchst Michael Wächter
Du liegt in zwei Wochen um
Michael haben sehr günstig
Wir ist ein Haus mit Garten
haben
Ihr ziehst noch eine Garderobe
Das möchtet eine Wohnung in
Frankfurt – West
Die Wohnung bin zufrieden
3. Przyporz¹dkuj odpowiedzi do pytañ!
Wo liegt dein Haus?         -einen Sessel
Wir arbeiten beide in Franfurt.
Mein Haus liegt in Frankfurt – Eschersheim.
Der ist zu groß.
Was brauchen wir?               Wo arbeitet ihr?
             Magst du die Kommode hier?
Die finde ich zu modern, die mag ich nicht.
          Wie findest du den Schrank hier?
H   E   S   S
    T         C
I          S
S    E      E
    P    I
       G     L
T      E     H
      P      I
   P      C
V     A    O
   H   R   N
        G
4. Podpisz obrazki
5. Która z form jest prawid³owa?





















6. Jakie s³owa kojarz¹ ci siê ze s³owem Wohnung?
Nauczyciele, którzy chcieliby wykorzystaæ
ten pomys³ na swoich zajêciach, mog¹ oczywi-
œcie u³o¿yæ dowoln¹ liczbê zadañ o ró¿nym stop-
niu trudnoœci. Dobre przygotowanie tego typu
zajêæ wymaga wiêkszego ni¿ zazwyczaj zaanga-
¿owania nauczyciela, ale myœlê, ¿e warto czasa-
mi wprowadziæ urozmaicon¹ formê æwiczeñ, gdy¿
z pewnoœci¹ spotka siê ona z aprobat¹ uczniów.
(grudzieñ 2002)
 ...............              ..........             ..............
          .....................             ..............
WOHNUNG
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Przygotowa³am lekcjê na podstawie ma-
teria³u z ksi¹¿ki Eight simulations for upper-inter-
mediate and more advanced students of English2).
Zalet¹ przedstawionych w niej zajêæ jest w³¹cze-
nie uczniów w wiele czynnoœci, od czytania ar-
tyku³ów prasowych do prezentowania wiado-
moœci radiowych, telewizyjnych, relacjonowa-
nia wydarzeñ czy prowadzenia dyskusji symu-
lacyjnych. Zdecydowa³am siê na wybór jednej
z symulacji dotycz¹cej poœrednio problemów
ochrony œrodowiska, dzia³alnoœci instytucji eko-
logicznych i zagro¿eñ dotykaj¹cych ludzi na sku-
tek kontrowersyjnych decyzji w³adz lokalnych.
Niezbêdn¹ umiejêtnoœci¹ jêzykow¹ æwiczon¹
w trakcie tej lekcji by³o prezentowanie w³asne-
go zdania, niezgadzanie siê ze zdaniem rozmów-
cy, podawanie kontrargumentów i ewentualne
uwzglêdnienie argumentów strony przeciwnej.
Lekcja sk³ada³a siê z kilku etapów.
Rozgrzewka jêzykowa: Zwracam uczniom uwa-
gê, ¿e bêdzie niezbêdne korzystanie z kon-
strukcji, dotycz¹cych prezentowania i obro-
ny w³asnego stanowiska i proponujê im sto-
sowanie poznanych ju¿ wczeœniej wyra¿eñ
typu:
– Don’t you agree that...
– I firmly believe that...
– As I see it...
– It is quite clear for me that...
– No, I am afraid I don’t agree because...
– Do you really think so? Why is that?
– I can’t accept that because...
– The main reason I disagree is...
– That is an interesting point, but you don’t
seem to realize that...
– I am in two minds about it because...
– I haven’t made up my mind about it because...
– I can see both sides of the argument.
Anna W³udarczyk–Dudzic1)
Katowice
The bridge – should it be built or not?
Integracja ró¿nych umiejêtnoœci jêzykowych z procesem
podejmowania decyzji na przyk³adzie lekcji symulacyjnej
Nastêpnie uczniowie w parach æwicz¹ te
wyra¿enia, prezentuj¹c swoje zdania na tematy
zasygnalizowane przez nauczyciela. Oto niektó-
re z nich:
STRIKES SHOULD BE MADE ILLEGAL
POLLUTION IS DESTROYING OUR COUNTRY
VIOLENT CRIMINALS AND MURDERERS
SHOULD BE LOCKED UP FOR LIFE
MARRIAGE IS OUT OF DATE
WATCHING TV IS A WASTE OF TIME
PUBLIC TRANSPORT SHOULD BE FREE
Rozwiniêcie lekcji: Uczniowie otrzymuj¹ krótk¹
informacjê na temat problemu, którym siê
bêd¹ zajmowaæ w czasie lekcji. Brzmi ona
nastêpuj¹co:
The local government is planning to replace the
old chain ferry by building a new suspension brid-
ge. You and the other participants represent diffe-
rent members of the community who support the
plan, oppose it or are undecided. The supporters
and opponents of the plan try to persuade the
undecided members of the public to attend the
public meeting at the end of the simulation and to
vote for or against the plan. The simulation ends
after a vote has been taken.
Dzielê grupê uczniów na dwa zespo³y
6-osobowe pracuj¹ce nad tym samym zada-
niem. Ka¿dy cz³onek grupy otrzymuje do ode-
grania okreœlon¹, przypadkow¹ rolê, istotn¹
w dalszej dyskusji. Jest tu obroñca ptaków ¿yj¹-
cych w okolicy, pracownik promu zagro¿ony
bezrobociem po wybudowaniu mostu, turysta
maj¹cy problemy z dotarciem do celu ze wzglê-
du na korki i brak w³aœciwych po³¹czeñ, przed-
stawiciel komisji planuj¹cej budowê, ksiêgowy
informuj¹cy o dochodach przedsiêbiorstwa pro-
mowego i przedstawiciel konkurencji, przedsta-
wiaj¹cy koszty budowy nowego mostu. Ka¿da
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w X Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. I. J. Paderewskiego w Katowicach.
2) L. Jones (1983), Eight simulations for upper-intermediate and more advanced students of English, CUP.
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z tych osób pracuje z oryginalnym materia³em
w jêzyku angielskim, z którego korzysta, prezen-
tuj¹c swój punkt widzenia.
1. Deptford warbler breeds again
The very rare Deptford warbler was believ-
ed extinct in this country until last week when
it was reported that several pairs have nes-
ted and succedeed in breeding this year
at the Netherfield Health Nature Reserve.
These very beautiful but extremely shy little
birds, have been driven away from all other
nesting sites in this country by noise and pol-
lution from motor traffic. A spokesman from
the Royal Society for the Protection of birds
said that the Debtford warbler now has a re-
asonably good chance of re-estabilishing it-
self here.
2. A plan was announced today to build a brid-
ge across the entrance to Meryton Harbour.
This would replace the floating bridge which
has been in operation since 1923.The pro-
posed bridge would be high enough for
yachts and shiping to pass under it even at
high tide. The chairman of the County Plan-
ning Commitee told our reporter: ”The total
cost of building the bridge would be in the
region of 5 milllion pounds. This would be
paid for by the rates but there would be a toll
for vehicles and pedestrians using the brid-
ge. The amount of the toll would be calcula-
ted so that the bridge would pay for itself in
ten years. After that the use of the bridge
would be free”.
3. Old Harry comments:
The floating bridge is old and slow
But there is no way to go
The cars drive on, they are saving miles
The captain says; ”Hallo” and smiles
Some people say its day is past,
But I stand up beside the mast
And feel I am on an ocean liner
The air is fresh, there is nothing finer.
So please:
Don’t let them take our dear OLD FERRY,
WITHOUT IT LIFE WOULDN’T BE SO MERRY.
4. North Point Floating Bridge Ferry Company
Numbers of cars and passengers carried:
This year: Cars 65,792
Passengers         291,072
Last year Cars 58,542
Passengers         145,000
Previous year Cars 47,107
Passengers 183,000
5. County Treasurer’s Department
Summary of costings for North Pole Bridge
1. Total cost of building: 4,922,000 pounds
2. Tolls to be set at 10p for passengers and
pedestrians and 1 pound for cars and all
other vehicles
3. Estimated income, based on traffic survey
and market research indicating a 40% in-
crease in traffic and pedestrian crossings
each year:
1ST YEAR 500,000 PASSENGERS 50,000 POUNDS
200,000 VEHICLES  200,000 POUNDS
The building costs of the brigde will have
been covered after 7 years. The toll would
be maintained until the end of the 8th year
to cover the cost of maintenance, toll collec-
tors’ wages and interest payments.
8TH  YEAR                       2,635,337 pounds
6. Record year for floating bridge
The chain ferry between South Point and
North Point had a record year last year. Num-
bers of vehicles carried were up by 10% on
the previous year and numbers of foot pas-
sengers were up by 50 %.
Particulary in the summer season and on fine
weekends, there were long delays for cars
waiting to cross the 700 long channel. The
alternative route via Westleton adds 32 km
to the journey from Meryton to Longbour-
ne-on-sea.
One angry motorist delayed for several
hours by a long queue at the ferry told our
reporter: ”One of the main attractions of the
area is the beach at North Point and the coun-
tryside around Netherfield. No one wants to
have to queue up for hours to get there. Next
year I’ll be taking my holiday at Brighton,
where at least the roads are good.
Uczniowie otrzymuj¹ 15 minut na przygoto-
wanie swobodnej dyskusji, w której wszyscy
powinni przedstawiæ swój punkt widzenia
oraz przemyœlane argumenty. Ka¿dy powi-
nien pos³ugiwaæ siê zwrotami przeæwiczony-
mi na pocz¹tku lekcji i staraæ siê podtrzymaæ
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wymianê zdañ. Lekcje koñcz¹ prezentacje
pracy grup, które wypadaj¹ z regu³y ¿ywio-
³owo i zdecydowanie. Na koñcu dokonuje-
my g³osowania, którego wynik zale¿y od si³y
argumentów przedstawionych w dyskusji.
Podczas lekcji spotka³am siê z bardzo ró¿ny-
mi odczuciami m³odzie¿y, która chêtnie wcie-
la siê w role zupe³nie jej nieznane i sponta-
nicznie u¿ywa jêzyka obcego. Do mocnych
stron lekcji nale¿y aktywny udzia³ wszystkich
uczniów pracuj¹cych najpierw w parach,
potem w zespo³ach, a¿ wreszcie wystêpuj¹-
Lekcja zastêpcza mo¿e byæ k³opotliwa dla
nauczyciela, gdy¿ uczniowie zwykle wol¹ spê-
dziæ ten czas samodzielnie ni¿ mieæ zajêcia z nie-
ucz¹cym w ich klasie nauczycielem. Aby zapo-
biec niechêci do wysi³ku ze strony ucz¹cych siê,
a przede wszystkim efektywnie wykorzystaæ czas
na takiej lekcji, warto mieæ przygotowane ró¿-
ne æwiczenia – nawet te najprostsze mog¹ oka-
zaæ siê przydatne.
Jednym z obszarów wymagaj¹cym ci¹g³e-
go rozwoju i doskonalenia jest s³ownictwo, któ-
rego uczenie i utrwalenie w kontekœcie przyno-
si lepsze rezultaty ni¿ przyswajanie wyizolowa-
nych s³ów. Kontekst u³atwia szybsze zapamiêta-
nie, utrwalenie i odzyskanie s³owa z pamiêci.
Oto dwa æwiczenia utrwalaj¹ce s³ownictwo, któ-
re wykorzystujê na lekcji zastêpczej. Pochodz¹
one z materia³ów zgromadzonych przeze mnie
w czasie wielu lat pracy i s¹ przydatne w po-
wtarzaniu i utrwalaniu s³ówek.
Æwiczenie 1. – czas trwania oko³o 5 minut
Wstaw poni¿sze wyrazy w odpowiednie miejsce w zda-
niu tak, aby zdanie brzmia³o logicznie i mia³o prawid³o-
w¹ strukturê.
thief   burglar   robber   steal   burgle  crime   rob
  catch    arrest    attack    break in(to)    criminal
El¿bieta Grygalewicz1)
Warszawa
Utrwalamy s³ownictwo – lekcja zastêpcza
  1. The burglar wanted to ................... the house.
  2. It is said that opportunity makes a ....................
  3. The police want to................... a thief, but it is
difficult because he is moving all the time.
  4. The .............. got into the house at night and
stole all our wedding presents.
  5. The police do not have any evidence to...........
....................... him.
  6. The ......................... went into the bank and
demanded money at gunpoint.
  7. It is easy to ..................... old people in the street
and rob them.
  8. Some friends at school encouraged him to
....................... some sweets from the shop.
  9. A lot of people claim that nowadays it is very
difficult to ......................... the bank.
10. It seems to be no problem to........................
a house when a family is on holiday.
11. I can’t understand how anyone can commit such
a ..............................
12. The .................... thought he had committed
the perfect crime.
Po wykonaniu uczniowie odczytuj¹ zda-
nia w celu sprawdzenia poprawnoœci lub doko-
nania korekty.
Celem kolejnego æwiczenia jest u¿ycie
powy¿szego s³ownictwa w szerszym kontekœcie.
Æwiczenie 2. – czas trwania oko³o 10-15 minut
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 35 w Warszawie.
cych na forum klasy. Ze wzglêdu na dosyæ
du¿y zakres czynnoœci, lekcja w pe³ni udaje
siê w zespo³ach sprawnych jêzykowo.
W mniej zaawansowanych mo¿na j¹ zreali-
zowaæ na dwóch godzinach lekcyjnych do-
daj¹c jeszcze s³ownictwo w kategorii ekolo-
gia. W ka¿dej grupie jest ona jednak warta
przeprowadzenia. Wszystkim zainteresowa-
nym polecam inne symulacje zamieszczone
we wspomnanej ksia¿ce L. Jonesa, uatrakcyj-
niaj¹ce rutynowe lekcje podrêcznikowe.
(marzec 2002)
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Wybierz jeden nag³ówek oraz przygotuj opowiadanie
na ten temat.
 Thief attacks and police victory
 HOLIDAY-BURGLARS IN ATTACK
 Bank robbery – 3 under arrest
 FRAGILE PENSIONER AS CRIME VICTIM
Ka¿dy nag³ówek mo¿e byæ tytu³em w³as-
nego opowiadania, zaprezentowanego w formie
mówionej albo napisanego jako wypracowanie.
Nag³ówki gazetowe s¹ dobrym sposobem do
tworzenia d³u¿szych wypowiedzi, szczególnie
jeœli odnosz¹ siê do dobrze zdefiniowanych te-
matycznie obszarów.
Pierwsze zadanie utrwalaj¹ce jest ³atwiej-
sze. Uczniowie musz¹ uzupe³niæ jedno s³owo
w zdaniu, pod warunkiem ¿e znaj¹ jego znacze-
nie. Natomiast zadanie drugie zmusza uczniów
do aktywnego u¿ycia poznanego s³ownictwa
w samodzielnym formowaniu zdañ, które maj¹
byæ logiczne, poprawne gramatycznie oraz spój-
ne w kontekœcie ca³ej wypowiedzi. Jest to prak-
tyczne zastosowanie s³ownictwa w kontekœcie,
co stanowi jednoczeœnie jego powtórzenie
i utrwalenie.
Uczniowskie opowiadania lub wypraco-
wania mo¿na sprawdziæ w ró¿ny sposób –
uczniowie mog¹ je czytaæ, relacjonowaæ, odgry-
waæ scenki, tworzyæ wywiady czy dyskutowaæ.
Reasumuj¹c, lekcja zastêpcza nie musi
oznaczaæ straty czasu, lecz mo¿e byæ ciekawa,
motywuj¹ca uczniów do pracy, w czasie której
pog³êbiaj¹ wiedzê i doskonal¹ swoje sprawno-
œci jêzykowe. Powtórzenie pojedynczych s³ów
zostaje w czasie powy¿szych æwiczeñ zast¹pio-
ne u¿ywaniem ich w ró¿nych kombinacjach, co
prowadzi do usprawniania umiejêtnoœci jêzyko-
wych uczniów.
Bibliografia:
Harmer J. (1995), The Practice of English Language Teaching,
Longman.
Ur. P. (1996), A Course in Language Teaching, Cambrige: CUP.
Celce-Murcia m., Lois McIntosh (1989), Teaching English as
a Second or Foreign Language, Los Angeles: Newbury




Familienleben  – lekcja w liceum
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w XXXIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Warszawie.
2) Edyta Brudnik, Anna Moszyñska, Beata Owczarska (2000), Ja i mój uczeñ pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach aktywizu-
j¹cych, Kielce: Zak³ad Wydawniczy SFS.
3) Metoda „cirecept” zosta³a szczegó³owo opisana w wymienionym Przewodniku po metodach aktywizuj¹cych. „Cirecept” to sztuczne
s³owo utworzone z pojêæ „Ci circulus” (okr¹g) i koncept.
Zachêcona lektur¹ Ja i mój uczeñ pracuje-
my aktywnie2) opracowa³am i przeprowadzi³am
lekcjê podsumowuj¹c¹ wiedzê ucznia w zakre-
sie s³ownictwa i i struktur do tematu Familienle-
ben. Podstaw¹ poszczególnych etapów lekcji i
æwiczeñ do nich s¹ metody aktywizuj¹ce, tak
szeroko przedstawione w wymienionej ksi¹¿ce.
Dziêki ich zastosowaniu mog³am rozwijaæ u
uczniów takie umiejêtnoœci, jak:
 wyra¿anie w³asnej opinii,
 efektywn¹ wspó³pracê w zespole,
 podejmowanie indywidualnych i grupowych
decyzji,
 rozwi¹zywanie trudnych problemów,
 przyswajanie technik negocjacyjnych,
Mog³am równie¿ sprawdziæ wiedzê ucznia.
A oto przebieg lekcji:
Metod¹ „circept”3) uczniowie podaj¹ ró¿-
ne skojarzenia do s³owa Familienleben, które
zapisujê na tablicy po lewej stronie. Nastêpnie
otrzymuj¹ polecenie, aby wymyœliæ antonimy
do tych skojarzeñ. W ten oto sposób powstaje
zestaw pojêæ, który pozwoli nam podejœæ do
tego tematu w ró¿nych aspektach. Z pewnoœci¹
pojawi¹ siê takie has³a jak: praca, bezrobocie,
œwiêto rodzinne, wspólny posi³ek, k³ótnia, ra-
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Wstêp. Umiejscowienie tekstu
Tekst De Aristide stanowi wiêkszy fragment
biografii Korneliusza Neposa, autora, z którym
uczniowie zetknêli siê w poprzednich tekstach.
Ewa Pobiedziñska1)
Wa³brzych
Lectio Latina w komentarzach – De Aristide.
Sprzecznoœci i trudnoœci systemu demokratycznego.
Eksplikacja.
Biografia, poœwiêcona mê¿om wybitnym,
pisana jest z wyraŸn¹ tendencj¹ moralizatorsk¹.
Inaczej traktuje wydarzenia ni¿ dzie³o historycz-
ne: ogranicza siê tylko do takich, które ekspo-
nuj¹ czyny cz³owieka, a przez to jego cechy cha-
rakteru. Ponadto autor chêtnie wykorzystuje
materia³ anegdotyczny, jeœli ten mo¿e s³u¿yæ
1) Autorka jest emerytowan¹ nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
doœæ, zmêczenie, obowi¹zki, konflikt pokoleñ,
wspólny urlop, dziadkowie itd.
Poszczególne has³a przygotowane wcze-
œniej na kartkach A3 rozwieszam w ró¿nych miej-
scach sali odwrotn¹ stron¹.
1.  FAMILIENFEST         2.  GEMEINSAMES ESSEN
3.  STREIT    4. URLAUB MIT UND OHNE ELTERN
5.  ARBEIT                         6.   ARBEITSLOSIGKEIT
7.  HAUSPFLICHTEN   8. ERHOLUNG MIT ELTERN
9.  GENERATIONSKONFLIKTE            10. FREUDE
11. TASCHENGELD                      12. GROßELTERN
13. KONFLIKTE UNTER DEN GESCHWISTERN
14.  GESPRÄCHE                 15.  VERTRAUEN
Tworzê dwuosobowe zespo³y, które po-
wstaj¹ w wyniku odliczania od 1 do 7. Na moje
has³o przedstawiciele tych zespo³ów podchodz¹
do wybranej dowolnie kartki, odczytuj¹ has³o
i zaczynaj¹ nad nim pracowaæ w swoim zespo-
le. Na tych kartkach wypisuj¹ s³ownictwo,
odpowiednie do tego has³a i pracuj¹ nad sfor-
mu³owaniem problemów, które mog¹ siê
pojawiæ w danej sytuacji. Pracuj¹c t¹ metod¹
uczniowie lepiej zapamiêtuj¹, s¹ bardziej aktyw-
ni, maj¹ mo¿liwoœæ wykazania siê posiadan¹
wiedz¹. Na forum klasy prezentuj¹ rezultaty
swojej pracy.
Kolejnym etapem jest rozwi¹zywanie za-
pisanych problemów, ale ju¿ przez inne zespo³y
(czteroosobowe, utworzone przez wylosowanie
przyporz¹dkowanego do has³a numeru). Korzy-
stam tu z metody nazywanej przez autorki wy-
mienionej na wstêpie ksi¹¿ki dywanik pomys³ów.
Ka¿dy uczeñ zapisuje na swojej kartce w formie
jednego zdania pomys³, jak rozwi¹zaæ dany pro-
blem, który mo¿e byæ na przyk³ad tak sformu-
³owany: „Chcesz pójœæ na dyskotekê. Rodzice s¹
przeciwni w obawie o twoje bezpieczeñstwo. Po-
nadto masz problemy z matematyk¹ i powinieneœ
rozwi¹zywaæ zadania”. Swoj¹ kartkê uczeñ nakleja
na arkusz, który posiada ka¿dy zespó³. Nastêp-
nie wybrany uczeñ w zespole odczytuje g³oœno
pomys³y. Pozostali wybieraj¹ najlepszy pomys³
na rozwi¹zanie tego problemu, przyporz¹dko-
wuj¹c mu  punkt, którym dysponuj¹.
W ten sam sposób pracuj¹ inne zespo³y.
Prac¹ domow¹ mo¿e byæ przygotowanie scenki
w zespole, przedstawiaj¹cej dany problem i jego
rozwi¹zanie i zaprezentowanie jej na forum
klasy. S¹ one ju¿ na nastêpnej lekcji wstêpem
do dyskusji, zazwyczaj o¿ywionej, utrwalaj¹cej
s³ownictwo z tematu Familienleben.
(maj 2001)
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uwyraŸnieniu postaci. Celem tego typu biogra-
fii, jak¹ pozostawi³ Nepos, nie jest szukanie œci-
s³ej prawdy, dobre naukowe opracowanie te-
matu, ale wzbudzenie zainteresowania czytel-
nika. Dlatego wyraŸny jest tu ton pouczenia,
pochwa³a lub nagana bohatera opowieœci.
Tekst. De Aristide
Aristides, Lysimachi filius, Atheniensis, aequalis fuit
Themistocli atque cum eo de principatu conten-
dit, namque obtrectarunt inter se. In his autem
cognitum est, quanto antestaret eloquentia inno-
centiae. Quamquam enim adeo excellebat Aristi-
des abstinentia, ut unus post hominum memoriam
cognomine Iustus sit appellatus, tamen a Themi-
stocle collabefactus testula illa exsilio decem an-
norum multatus est. Qui quidem cum intellegeret
reprimi concitatam multitudinem non posse, ce-
densque animadvertisset quendam scribentem, ut
patria pelleretur, quaesisse ab eo dicitur, quare id
faceret aut quid Aristides commisisset, cur tanta
poena dignus duceretur. Cui ille respondit, se igno-
rare Aristidem, sed sibi non placere, quod tam
cupide laborasset, ut praeter ceteros Iustus appel-
laretur.
Is decem annorum legitimam poenam non pertu-
lit. Nam postquam Xerxes in Graeciam descendit,
sexto fere anno quam erat expulsus, populi scito
in patriam restitutus est. Interfuit autem pugnae
navali apud Salamina, quae facta est, priusquam
poena liberaretur. Quo Persae facilius repelleren-
tur, si forte bellum renovare conarentur, ad clas-
ses aedificandas exercitusque comparandos quan-
tum pecuniae quaeque civitas daret, Aristides de-
lectus est, qui constitueret, eiusque arbitrio qu-
adringena et sexagena talenta quotannis Delum
sunt collata; id enim commune aerarium esse vo-
luerunt. Quae omnis pecunia postero tempore
Athenas translata est.
 Myœl przewodnia
Przeczytany fragment przynosi charakte-
rystykê bohatera, uczciwego, o wyj¹tkowej pra-
woœci i bezinteresownoœci mê¿a stanu.
Objaœnienia szczegó³owe
de principatu contendere – W Atenach
wewnêtrzna walka o w³adzê by³a prowadzona
nie przez partie polityczne (jak to siê dzieje
w pañstwie nowoczesnym), lecz przez kierow-
nicze osobistoœci (...) Osobistoœci te nale¿a³y do
bogatych i arystokratycznych rodów kszta³tuj¹-
cych politykê ateñsk¹ w ci¹gu VI stulecia (...)
Archontów i strategów wyznaczano drog¹ bez-
poœrednich wyborów (...) Tam, gdzie wyborców
by³o bardzo wielu, nacisk rodu ³atwo stawa³ siê
skuteczny, tak ¿e urzêdnikami czêsto zostawali
przywódcy tych w³aœnie rodów. Samo w sobie
nie przynosi³o to szkody, bo arystokraci ateñscy
mieli odpowiednie zdolnoœci i doœwiadczenie2).
Ich przywództwo w polityce i wojnie wzbudza-
³o szacunek, odpowiedzialni byli nie tylko przed
równymi sobie – Rad¹ areopagu, lecz równie¿
i przed ludem. Szkodliwe skutki wynika³y jed-
nak z faktu, ¿e przywódcy arystokratyczni wal-
czyli miêdzy sob¹ o w³adzê3).
testula exilio multatus est – ostracyzm.
W czêœci 2 podrêcznika Lectio Latina dla kl.III
znajduje siê stosowne objaœnienie.
Wed³ug Ma³ej Encyklopedii Kultury Antycz-
nej4): ostracyzm (gr. ostrakismos od ostrakon – sko-
rupka gliniana) s¹d „skorupkowy” wprowadzo-
ny w Atenach przez Klejstenesa w r. 509 p.n.e.
Na wiosennym zgromadzeniu ludowym zapy-
tywano, czy nie ma wœród obywateli nikogo
podejrzanego o chêæ przyw³aszczenia sobie w³a-
dzy. W razie odpowiedzi twierdz¹cej zwo³ywa-
no ponownie zgromadzenie. Wtedy ka¿dy
z obywateli pisa³ na glinianej skorupce nazwi-
sko niebezpiecznego dla pañstwa cz³owieka. Kto
mia³ 6000 g³osów przeciw sobie, szed³ na 10-
letnie wygnanie, móg³ jednak byæ odwo³any
wczeœniej.
S³ownik wyrazów obcych i zwrotów obcojê-
zycznych W³adys³awa Kopaliñskiego wyjaœnia
podobnie: „Ostracyzm – s¹d skorupkowy”... ale
nie pomija tak istotnej informacji, jak ta, ¿e wy-
gnany „nie traci³ maj¹tku ani praw obywatelskich”.
2) Arystydes i Temistokles pochodzili z rodzin arystokratycznych (eupatrydów).
3) N.G.L. Hammond (1973), Dzieje Grecji, Warszawa: PIW, s. 273-4.
4) Ma³a Encyklopedia Kultury Antycznej (1990), Warszawa: PWN.
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W czasie prac wykopaliskowych w Ate-
nach znaleziono setki ostraków pochodz¹cych
z tego w³aœnie (488-482) dziesiêciolecia. Poja-
wiaj¹ siê na nich nazwiska przywódców stron-
nictwa Pizystratydów5) a nastêpnie Alkmeoni-
dów6). Drog¹ takiej eliminacji lud ateñski wy-
bra³ wreszcie swoim wodzem na wojnê z Persa-
mi Temistoklesa z Frearroj (Hammond, op.cit.,
s. 273).
Delum sunt collata – [Delos] – w r. 478/7
powsta³o przymierze zaczepno-obronne, tzw.
Ateñski Zwi¹zek Morski z ustrojem dwuizbowym
– jedn¹ izbê tworzy³o pañstwo ateñskie, drug¹
– Zgromadzenie sprzymierzonych. Miejscem ze-
brañ by³a œwi¹tynia Apollina i Artemidy na De-
los, tradycyjny oœrodek ¿ycia religijnego Jonów
i tam te¿ znajdowa³ siê skarbiec sprzymierzo-
nych.
Athenas translata est – po wojnach z Per-
sami Ateny zdoby³y prymat w Grecji i dopro-
wadzi³y do przeniesienia skarbca zwi¹zkowego
z Delos do Aten.
Kilka prób interpretacji
 1. Ostracyzm
Czym naprawdê by³ ostracyzm? Czy okre-
œlenie „s¹d skorupkowy” jest trafne?
Otó¿ w czasie przewodu s¹dowego cho-
dzi o udowodnienie winy oskar¿onemu, jest
wiêc oskar¿yciel, jest obroñca, jest wreszcie sê-
dzia. Ostracyzm jednak nie mia³ takiego cha-
rakteru, nie orzekano i nie udowadniano niko-
mu winy. By³ natomiast „procedur¹ polityczn¹,
która mia³a zabezpieczyæ ustrój demokratyczny
przed ewentualnoœci¹ odrodzenia siê tyranii (...)
ale nie by³ w ¿adnym sensie kar¹” (Wiprzycka-
Bravo).
Przywódcy arystokratyczni walczyli miê-
dzy sob¹ o w³adzê. Wyrugowani z ¿ycia politycz-
nego sprzymierzali siê to ze Spart¹, to z Persj¹,
tote¿ stale grozi³o niebezpieczeñstwo zamachu
stanu ze strony jakiegoœ ambitnego arystokraty.
Po reformach Klejstenesa walka o w³adzê trwa-
³a nadal. Ale zasady gry uleg³y zmianie. Cho-
cia¿ bowiem gracze o najwy¿sz¹ stawkê pozo-
stawali ci sami, sêdzi¹ silnym i decyduj¹cym,
zdolnym do nak³adania najsro¿szych kar, by³
teraz lud zasiadaj¹cy na Zgromadzeniu (Ham-
mond).
Oczywiste wnioski, jakie st¹d p³yn¹, to:
ostracyzm nie by³ s¹dem, by³ natomiast ostr¹
broni¹ polityczn¹ w rêkach ludu wymierzon¹
w arystokratycznych przywódców. „S¹d skorup-
kowy” – termin, który utrwali³ siê w jêzyku pol-
skim nie jest odpowiedni.
Mo¿e na koniec warto zwróciæ uwagê –
za Janem Parandowskim – ¿e ta procedura poli-
tyczna – broñ, jak¹ pos³ugiwa³a siê demokracja
ateñska w walce z jej wrogami (prawdziwymi czy
tylko domniemanymi), by³a broni¹ ostr¹, a jed-
nak nie zabijaj¹c¹. PóŸniej Perykles, który nie-
raz do ucieka siê do ostracyzmu w walce z prze-
ciwnikami, móg³ powiedzieæ, ¿e nikt z Ateñczy-
ków za jego spraw¹ nie nosi ¿a³oby. Ostracyzm
usuwa³ ludzi uznanych za niebezpiecznych „w
sposób zabezpieczaj¹cy im ¿ycie, honor, mienie.
Zaiste w klimacie XX wieku wydaje siê to pomy-
s³em z jakiejœ utopii”7).
2. Arystydes i lekcja demokracji
 Demokracja opiera siê na równoœci.
Wed³ug Arystotelesa s¹ dwa rodzaje równo-
œci: równoœæ oparta na liczbie, równoœæ oparta
na wartoœci. Pomieszanie obu tych równoœci
poci¹ga za sob¹ dla pañstwa z³e skutki. Szla-
chetnych i cnotliwych jest niewielu. Z tego ty-
tu³u nie mo¿na przyk³adaæ do nich miary rów-
noœci liczbowej, lecz wartoœci, a g³os cz³owie-
ka szlachetnego wiêcej znaczy ni¿ g³os cz³o-
wieka opanowanego namiêtnoœciami, i to ten
5) Pizystratydzi – synowie Pizystrata, Hippiasz i Hipparch, którzy objêli rz¹dy po ojcu.
Pizystrat – (560-527), tyran ateñski, ze staro¿ytnego rodu attyckiego. Wed³ug Arystotelesa rz¹dy Pizystrata by³y umiarkowane,
on sam rz¹dzi³ nie jak tyran lecz dobry obywatel. Prowadzi³ politykê pokojow¹, nawi¹zywa³ stosunki handlowe z innymi pañ-
stwami, za jego rz¹dów nast¹pi³ wielki rozkwit kultury.
6) Alkmeonidzi – s³awny ród arystokratyczny Aten. Z tego rodu pochodzi³ m.in. Klejstenes – inicjator reform demokratycznych,
Perykles.
7) Jan Parandowski (1998), Z antycznego œwiata, Warszawa: Prószyñski i Ska, s. 77.
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pierwszy powinien mieæ wiêkszy udzia³
w pañstwie (Arystoteles, Polityka 1281a).
Tymczasem w demokracji, bazuj¹c na jedno-
znacznie pojêtej równoœci liczbowej, jednostki
góruj¹ce cnot¹ poddaje siê pod ostracyzm,
bo naruszaj¹ równoœæ (1284a)8) – Aristides
cognomine Iustus.
 Podstawowym zagro¿eniem jest w demokra-
cji zagro¿enie dla prawa. „Jeœli w demokracji
wiêkszoœæ stanowi lud, to – jako silniejszy – zdol-
ny jest narzuciæ takie w³aœnie prawo, prawo sil-
niejszego, które pozostaje czêsto w ostrej koli-
zji z autentycznym prawem opartym na spra-
wiedliwoœci i zgodnym z wymogami rozumu.
Jeœli coœ jest prawem tylko dlatego, ¿e zosta³o
uchwalone wol¹ wiêkszoœci, to de facto miejsce
prawa zajmuje uchwa³a. Uchwa³a zaœ jest wyni-
kiem woli wiêkszoœci, a nie rozumu (...) Opar-
cie prawa na woli, a nie na rozumie, grozi tym,
¿e lud staje siê zbiorowym tyranem, bo nadaje
moc prawa w oparciu o w³asn¹ zachciankê, a nie
o rozum”9) „ ... se ignorare Aristidem, sed sibi
non placere...”
 W systemie demokratycznym ludzie z regu-
³y nie ufaj¹ przywódcom i elitom. Przywód-
c¹ bowiem staje siê ktoœ do niedawna równy
innym. Przywódca narusza równoœæ (patrz
pkt.1) i dlatego „sprawa przywództwa to je-
den z najbardziej zapalnych punktów demokra-
cji”10).
Demokracja mo¿e prowadziæ do rz¹dów prze-
ciêtnoœci. W przeciwieñstwie do Aten, gdzie
przywódcy arystokratyczni mieli odpowied-
nie zdolnoœci i doœwiadczenie, a ich przy-
wództwo wzbudza³o szacunek, we wspó³czes-
nym systemie demokratycznym jest popie-
rana w³adza ludzi œrednich. Demokracja nie
sprzyja pojawieniu siê wielkich przywódców,
wybitnych mistrzów duchowego i spo³eczne-
go ¿ycia. W spo³eczeñstwie demokratycznym
nastêpuje upowszechnienie przeciêtnych
wzorów, idea³ów, norm. Nie ma miejsca na
takie pojêcia, jak honor, wielkoœæ, duma11).
 Zagro¿enie demokracji to wiêksza w³adza
ludu ni¿ prawa. „Rolê rozstrzygaj¹c¹ graj¹ ka¿-
dorazowe uchwa³y, a nie prawo. ¯ e tak siê dzie-
je, to wina demagogów. Bo w demokracjach,
gdzie prawo w³ada, nie ma warunków do wy-
st¹pienia demagoga, lecz najlepsi z obywateli
graj¹ przewodni¹ rolê, gdzie zaœ prawa nie pa-
nuj¹, tam zjawiaj¹ siê demagogowie (...) Oni to
zwracaj¹c siê ze wszystkim do ludu powoduj¹,
¿e rz¹dz¹ uchwa³y, a nie prawa. (...) Podnosz¹
oskar¿enia przeciwko urzêdnikom, wo³aj¹, ¿e lud
ich s¹dziæ powinien, i lud wniosek ten ochotnie
przyjmuje”(Arystoteles, Polityka 1292a).
In his cognitum est, quanto antestaret eloqu-
entia innocentiae.
 Udzia³ w sprawowaniu w³adzy dotyczy tak
wielu i ró¿nych dziedzin i spraw, na których
nale¿y siê znaæ, ¿e samo g³osowanie wiêk-
szoœci nie mo¿e o nich dobrze rozstrzygaæ.
Odwo³ywanie siê do pogl¹dów spo³eczeñ-
stwa (opinii publicznej) jest demagogi¹. Orze-
kaæ o wielu sprawach spo³eczeñstwo nie
mo¿e w sposób kompetentny. Demagog
odwo³uj¹cy siê do opinii publicznej sugeruje
wszystkim obywatelom, ¿e s¹ kompetentni
we wszystkim12).
Nie tylko odwo³ywanie siê do opinii
publicznej jest demagogi¹, ale sama opinia
publiczna jest – jak dowodzi Marcin Król – two-
rem myœlowym (chcia³oby siê rzec – rzeczywi-
stoœci¹ wirtualn¹), nie zaœ organizmem istniej¹-
cym jako takim. Opini¹ publiczn¹, która nie jest
spo³ecznoœci¹ zorganizowan¹, ³atwiej sterowaæ
ni¿ œwiadomymi swoich celów i zadañ grupami
spo³ecznymi, które tworz¹ rzeczywiste oœrodki
krystalizacji opinii publicznej (np. stowarzysze-
nia, kluby dyskusyjne, organizacje kulturalne,
religijne, polityczne, periodyki, szko³y – np.
„wyszed³em ze szko³y, gdzie wyczulono mnie na
zjawisko i groŸbê demagogii”).
Qui quidem cum intellegeret reprimi conci-
tatam multitudinem non posse...
 Demokracja nie sprzyja bohaterom. „Pob-
rzmiewaj¹ca w nas pogarda dla heroizmu to
tylko jedna z wersji b³êdnie pojmowanej zasa-
8) Piotr Jaroszyñski, Demokracja – politeja czy ochlokracja? (staro¿ytni o demokracji), w: „Filozofia”. Czasopismo Ko³a Filozoficznego
Studentów KUL, Lublin 1995, s. 12.
9) op.cit. s. 13.
10) Marcin Król (1989), S³ownik demokracji, Kraków: SIW Znak, rozdz. Przywódcy i elity.
11) op.cit. rozdz. Niebezpieczeñstwa demokracji.
12) op.cit. rozdz. Opinia publiczna.
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dy demokratyzmu, która odmawia ludziom
wielkoœci i postuluje, aby ka¿dy dobrze czu³ siê
we w³asnej skórze, nie musz¹c cierpieæ niepo-
chlebnych dla siebie porównañ”
…se ignorare Aristidem, sed sibi non placere,
quod tam cupide laborasset, ut praeter ceteros
Iustus appellaretur.
Wolnoœæ od heroizmu oznacza, ¿e jedynym roz-
wi¹zaniem jest naœladowanie efemerycznych
idoli”13).
Podsumowanie
Biografia Arystydesa mia³a pomóc czytel-
nikom wyprowadziæ wnioski moralne. My sta-
raliœmy siê to zrobiæ w sposób poœredni, nie tyle
zajmuj¹c siê samym Arystydesem, ile t³em jego
¿ycia, czyli demokracj¹ ateñsk¹ i to o tyle, o ile
rzuca ona œwiat³o na wspó³czesne systemy de-
mokratyczne. Dramatyczne doœwiadczenia
Arystydesa sk³oni³y nas, by zastanowiæ siê i ze-
braæ kilka konstatacji na temat demokracji, któ-
rej staro¿ytni nie uwa¿ali wcale za powszechnie
po¿¹dan¹ i „najlepsz¹ z mo¿liwych” ustrojów. My
natomiast uznawszy demokracjê za koncepcjê
zdecydowanie pozytywn¹ rzadko zastanawiamy
siê nad jej s³aboœciami, zw³aszcza ¿e tego tema-
tu nie podejmuje telewizja i codzienne gazety
(a programy szkolne?), co mo¿e byæ wystarcza-




Tablicê dzielimy na dwie czêœci; w jednej
wpisujemy to, co nale¿y do charakterystyki bez-
poœredniej, w drugiej – poœredniej. Staramy siê
przede wszystkim o aktywnoœæ uczniów, którzy
samodzielnie formu³uj¹ cechy Arystydesa. Ju¿
ze sposobu zarz¹dzania maj¹tkiem zwi¹zkowym
wynika wiele cech bohatera.
Charakterystyka bezpoœrednia: odznacza³
siê bezinteresownoœci¹ (abstinentia) i prawoœci¹
(innocentia). „Wiele jest znanych przyk³adów
jego sprawiedliwoœci, prawoœci i nieskazitelno-
œci” (iustitia, aequitas, innocentia).
 Sprawiedliwoœæ (iustitia) Arystydesa widaæ
wyraŸniej wobec zuchwalstwa (intemperan-
tia) Pauzaniasza.
 Charakterystyka poœrednia (opisane fakty
z ¿ycia Arystydesa): zdolnoœæ do pracy dla
innych, a nawet zdolnoœæ do ofiary ze wzglê-
du na dobro wspólne (œwiadomoœæ spo³ecz-
na), poczucie moralnej powinnoœci, wiernoœæ
sobie, tzn. silna potrzeba zachowania istot-
nych cech w³asnej osoby, sta³oœæ charakteru,
opanowanie, skromnoœæ, wielkodusznoœæ.
 Mo¿na jeszcze dodaæ za Czes³awem Mi³oszem
wznios³oœæ: œwiadomie bezbronne wystawia-
nie siê na szyderstwo ludzi itd.
Podsumowanie I:
Opowiadanie ma wyraŸne zabarwienie dy-
daktyczne: cechy charakteru bohatera s¹
szczególnie wyeksponowane. Prezentuje on
idea³14) mê¿a stanu, uzdolnionego i nieskazi-
telnego charakteru.
Podsumowanie II
W opowiadaniu zosta³ przedstawiony – (py-
tania prawie ankietowe):
1.  Niezwyk³y ¿ywot niezwyk³ego mê¿a stanu
 Zwyk³y ¿ywot mê¿a stanu
2.  Przyk³ad bohatera niedoœcignionego
 Przyk³ad ¿ycia do naœladowania
(Klasê mo¿na podzieliæ na grupy. Ka¿da gru-
pa próbuje przeprowadziæ dowód prawdzi-
woœci swojej tezy). Nawi¹zujemy do tekstu
De oratore instituendo, tj. do zdobywania
umiejêtnoœci dyskutowania (metoda dialek-
tyczno-erystyczna).
3. Komu powierzy³byœ w³adzê w samorz¹dzie
twego miasta i dlaczego (wymieñ najistotniej-
sze – twoim zdaniem – cechy osobowoœcio-
we twego kandydata – dyskusja).
4. Biografia Arystydesa – mit czy rzeczywistoœæ?
Do czego potrzebny nam mit?
Do czego potrzebny nam bohater?
13) Allan Bloom (1997), Umys³ zamkniêty, Kraków: SIW Znak, s. 75.
14) Warto w tym miejscu przypomnieæ uczniom, co nale¿y rozumieæ pod pojêciem „idea³”: doskona³oœæ, najwy¿szy cel d¹¿eñ,
pragnieñ; wzór, probierz. (W³adys³aw Kopaliñski, S³ownik wyrazów obcych i zwrotów obcojêzycznych).
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Definicja mitu: Mit jest sposobem wypowia-
dania przez cz³owieka doœwiadczenia same-
go siebie i œwiata. Mit rozjaœnia obecn¹
strukturê egzystencji (wyjaœnia ¿ycie). Jest
form¹ opowiadania. Mit nie jest przeci-
wieñstwem prawdy, jak czêsto siê mniema,
ale historii. Mit roœci sobie prawo do auto-
rytetu przewy¿szaj¹cego indywidualne do-
œwiadczenie cz³owieka. [Adolf Smitmans]
(esej)15).
5.  Kogo stawiasz sobie za bohatera (wymieñ
osobê lub jej cechy)?
 Czy masz jakichœ bohaterów (literackich,
historycznych, ludzi ¿yj¹cych)?
 Pod czyim pozostajesz wra¿eniem i dlacze-
go?
 Czy powinieneœ stawiaæ sobie kogoœ za
bohatera?
(Ankieta z odpowiedziami rozbudowanymi,
pe³nymi, jeœli potraktowaæ pytania ³¹cznie;
jeœli zaœ oddzielnie – ka¿dy temat bêdzie
wymaga³ opracowania w formie rozprawki).
6. Czy mieæ kogoœ jako wzór osobowy (bohate-
ra), to:
 nie byæ sob¹  nara¿aæ siê na
kompleksy
 byæ w zgodzie  znaæ swoj¹ miarê
ze swoim – mo¿liwoœci
wyborem i ograniczenia
 ¿yæ nie na  nie akceptowaæ
swoj¹ miarê siebie





Spoœród kilku podsumowuj¹cych zadañ
wybieramy oczywiœcie jedno ze wzglêdu i na
ograniczenia czasowe, i by nie zaciemniaæ celu
interpretacji, jaki chcemy osi¹gn¹æ. Typ zadania
dostosowujemy do poziomu i charakteru zespo-
³u klasowego.
(styczeñ 2003)
15) Praktyczny s³ownik biblijny (1995), Warszawa: IW Pax.
Przedstawiam cykl lekcji, na których ko-
rzysta³am z ró¿nych œrodków audiowizualnych
(magnetofon, przeŸrocza, komputer). Nie tylko
uatrakcyjni³y one lekcje, ale u³atwi³y moim
uczniom zrozumienie, przyswojenie, utrwalenie
i zapamiêtanie wprowadzonego materia³u. Opi-
sy lekcji podajê w du¿ym skrócie, s¹dzê jednak,
¿e dadz¹ one wystarczaj¹cy obraz mojej pracy
z uczniami klasy I liceum.
Tematyka: Schule, Schultag
Materia³ morfosyntaktyczny:
 Uhrzeit – formeller und informeller Gebrauch:
podstawowe pytania i odpowiedzi dotycz¹-
ce relacji czasowych. Zwroty typu: Um wie-
Aleksandra Oleksak1
Namys³ów
Cykl lekcji z wykorzystaniem œrodków audiowizualnych
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Namys³owie.
viel Uhr?, wie spät ist es?, halb sieben, zwanzig
nach acht, sechs Uhr dreißig, usw.
 Tageszeit: nazwy pór dnia, relacje czasowe
z wykorzystaniem pór dnia. Zwroty typu:
wann? Am Morgen/morgens, in der Nacht/na-
chts, usw.
 Zeitpunkt und Zeitdauer: ró¿nice w u¿yciu
wyrazów Uhr i Stunde, zwroty typu: wie lan-
ge dauert der Flug? – 7 Stunden. Wann stehst
du auf? – um sieben Uhr. Wie lange bist du in
der Schule? – von 8.00 Uhr bis 14.00 Uhr.
 Wochentage: nazwy dni i zwroty typu: am
Montag, in der Woche am Tag, pro Tag, usw.
 S³ownictwo: aufstehen, duschen, frühstücken,
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ins Bett gehen, Hausaufgaben machen, sich mit
Freunden treffen, fernsehen, spazieren gehen,
sich waschen, usw.;
Schule: Schulfächer, Mathe, Deutsch, Stunden-
plan, der Unterricht beginnt, die Schule ist vor-
bei, zur Schule kommen, der Schulhof, die Pau-
se, Haausaufgaben aufgeben, unterichten, usw.
Cele lekcji:
 Wdro¿enie i utrwalenie podstawowych zwro-
tów zwi¹zanych z podawaniem relacji czaso-
wych.
 Wprowadzenie i zastosowanie podstawo-
wych zwrotów zwi¹zanych z opisem dnia
powszedniego.
 Wprowadzenie i utrwalenie zwrotów z zakre-
su ¿ycia szkolnego.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci pos³ugiwania siê
komputerem w nauce jêzyka obcego.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci s³uchania i czyta-
nia tekstów pod k¹tem wyodrêbniania i za-
pamiêtywania najistotniejszych informacji
w celu ich póŸniejszej reprodukcji.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci wypowiadania siê
na tematy zbli¿one do s³uchanego lub czyta-
nego tekstu.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci opisywania i in-
terpretowania ogl¹danych obrazów – prze-
Ÿroczy.
Formy pracy:
 Æwiczenia w rozumieniu tekstu s³uchanego:
³¹czenie rozsypanych zdañ z us³yszanego tek-
stu, ustne i pisemne odpowiedzi na pytania
do us³yszanych tekstów, æwiczenia typu: rich-
tig/falsch.
 Æwiczenia w rozumieniu tekstu czytanego:
odpowiedzi na pytania do tekstu, tworzenie
dialogów zbli¿onych do przeczytanego tek-
stu.
 Krótkie wypowiedzi monologowe na tematy
zbli¿one do wys³uchanych lub przeczytanych
tekstów.
 Interpretowanie i opisy oraz krótkie wypo-
wiedzi w oparciu o materia³ stymuluj¹cy:
przeŸrocza.
 Æwiczenia gramatyczne z wykorzystaniem
komputera.




Temat: Die Uhrzeit und die Tageszeit. „Ein Tag bei
Familie Berger”
Cele lekcji: wprowadzenie i zastosowanie pod-
stawowych pytañ i odpowiedzi dotycz¹cych
relacji czasowych, formalne i nieformalne po-
dawanie czasu.
Materia³ dydaktyczny: Podrêcznik Deutsch aktiv
Neu 1A2): Wieviel Uhr ist es?- Sieben nach
elf. Deutsch Mobil3) – Ein Tag bei Familie Ber-
ger.
Przebieg lekcji:
 Pytania i odpowiedzi dotycz¹ce godzin: Wie
spät ist es?/ wieviel Uhr ist es?, Es ist 7.00 Uhr.
Um wieviel Uhr? Um 7.00 Uhr.
 Formalne i nieformalne podawanie czasu: sie-
ben Uhr dreißig/ halb acht; Viertel nach sechs/
sechs Uhr fünfzehn.
 Æwiczenia w podawaniu czasu: Deutsch aktiv
Neu 1A. Wieviel Uhr ist es?
 Nazwy pór dnia i zwroty typu: am Morgen/
morgens, am Tag, nachmittags,... Deutsch
aktiv 1A/ – Arbeitsbuch, S.
 „Ein Tag bei Familie Berger” – Deutsch Mo-
bil. Podstawowe czynnoœci dnia codzienne-
go – wynotowanie do zeszytów. Pytania i od-
powiedzi do zdjêæ przedstawiaj¹cych dzieñ
rodziny Berger:
Was machen die Kinder um 7.00 Uhr?
Um wieviel Uhr steht der Vater auf?
Wann sehen die Eltern fern?
Wer macht das Frühstück?
Was macht der Junge nachmittags?
Hausaufgabe: Do podanych godzin napisaæ
czas na dwa sposoby: 8.05, 22.25, 10.30,
5.15.
2) Gerd Neuner, Theo Scherling, Reiner Schmidt, Heinz Wilms (1996), Deutsch aktiv Neu 1A Warszawa: Langenscheidt.
3) J. Douvitsas-Gamst, E. Xanthos, S. Xanthos-Kretzschmer (1998), Deutsch Mobil 1.
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Lekcja 2.
Temat: Die Uhrzeit und die Tageszeit – Powtórze-
nie i utrwalenie materia³u. Euro Plus+
Cele lekcji:
 Kszta³towanie umiejêtnoœci pos³ugiwania siê
komputerem w nauce jêzyka obcego.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci s³uchania i czyta-
nia tekstów pod k¹tem wyodrêbnienia i za-
pamiêtywania najistotniejszych informacji za-
wartych w tekœcie.
 Rozumienie ze s³uchu i zapamiêtywanie s³ow-
nictwa w celu póŸniejszej reprodukcji.
 Powtórzenie i utrwalenie
podstawowych pytañ i od-
powiedzi zwi¹zanych z po-
dawaniem relacji czaso-
wych.
 Zastosowanie w zdaniach
odpowiednich konstrukcji










b) æwiczenia w s³uchaniu
i czytaniu ( s³uchanie
i czytanie tekstów, two-
rzenie dialogów).
 Ustne odpowiedzi na py-






 Podawanie czasu: oficjal-
ny i nieoficjalny czas ze-
garowy (zwroty typu: wie
spät ist es?, um wieviel
Uhr.... ?, sechs Uhr zwan-
zig, halb sieben, Viertel nach eins itd.).
 Zeitpunkt und Zeitdauer: poprawne zastoso-
wanie s³ów Uhr i Stunde (zwroty typu: Ich
arbeite hier 7 Stunden; Der Zug kommt um 7.00
Uhr).
 Nazwy pór dnia, zwroty typu: am Morgen –
morgens, abends um 18.Uhr.
 Nazwy czynnoœci codziennych: aufstehen, ins
Bett gehen, frühstücken, arbeiten.
 Ubieganie siê o pracê – przedstawianie siê,
zadawanie podstawowych pytañ (Wie hoch
ist das Gehalt?, Wie lange arbeiten Sie
täglich?, Ich kann Schreibmaschine schreiben.
Ich spreche Englisch).
Materia³y dydaktyczne: Interaktywny kurs jêzy-
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ka niemieckiego na p³ytach CD. Euro Plus +
Sprachkurs Deutsch. Stufe I4), lekcja 33.
Pomoce dydaktyczne: Komputer
Przebieg lekcji
1. Æwiczenie I: Formalne i nieformalne poda-
nie czasu:
 Przypomnienie sposobów podawania czasu:
podaj na dwa sposoby godzinê 1.30 – ein
Uhr dreßig (Minuten) lub halb zwei; 14.15 –
vierzehn Uhr fünfzehn lub fünfzehn (Viertel)
nach vierzehn.
 Æwiczenie 1 z lekcji 33 Euro Plus+: zapisaæ
cyframi czas zegarowy podany s³ownie, np.:
Wann beginnt das Konzert? Um Viertel nach
acht. (20.15).
Ist das Frühstück fertig? Nein, erst um halb
acht. (7.30).
 Odczytanie zdañ i sprawdzenie poprawnoœci
– na komputerze.
2. Æwiczenie: czas zegarowy i pory dnia.
 Przypomnienie nazw pór dnia i sposobów
podawania czasu z ich wykorzystaniem: der
Morgen, der Abend, die Nacht. Am Morgen
– morgens, in der Nacht – nachts.
   Zwroty typu: Wann stehst du auf? Ich stehe
morgens auf.
Wann machst du Hausaufgaben? Nachmit-
tags mache ich Hausaufgaben.
 Æwiczenie 2 z lekcji 33 Euro Plus+
a) po³¹czyæ okreœlenie czasu z odpowiedni-
mi czynnoœciami: np. Morgens, um halb
acht................... haben die Leute Pause.
Am Mittag...................... frühstücken sie.
b) odczytanie utworzonych zdañ, sprawdze-
nie ich poprawnoœci na komputerze.
3. Æwiczenie: ró¿nice w okreœlaniu punktu cza-
sowego i trwania czynnoœci: Uhr / Stunde.
 Wprowadzenie pytania: Wie lange...?; kon-
strukcja „von ....... bis....”, odpowiedzi na
pytania: Wie lange bist du in der Schule? Von
8.00 bis 14.00 Uhr lub ich bin 7 Stunden in
der Schule.
 Æwiczenie 3 z lekcji 33 Euro Plus:
a) wybraæ odpowiednie okreœlenie czasu:
np.: Hans ist Steinmetz, er arbeitet von
6.30 bis 14.30. Das sind .......(acht Stun-
den / acht Uhr) Er steht auf um ...............
(sechs Stunden / sechs Uhr )
b) odczytanie utworzonych zdañ, sprawdze-
nie ich poprawnoœci na komputerze.
 Æwiczenie 4 z lekcji 33 Euro Plus:
a) napisaæ s³ownie godziny i u³o¿yæ pytanie
do zdañ: Wie lange? lub um wieviel Uhr?:
In dieser Fabrik arbeitet man von (8.00
Stunden / Uhr ) bis 16.00 (Uhr / Stun-
den).
Wie lange arbeitet man in dieser Fabrik?
b) odczytanie u³o¿onych zdañ i pytañ, spraw-
dzenie na komputerze.
4. Ein Vorstellungsgespräch- tekst do s³uchania
i czytania z 33 lekcji Euro Plus.
 Wys³uchaæ i przeczytaæ tekst.
 Odszukaæ nowe s³ówka w s³owniczku do lek-
cji 33, zanotowaæ je do zeszytu;( das Gehalt,
die Schreibmaschine, die Buchführung, Ar-
beitstage, das Zeugniss, ungefähr, die Bewer-
bung, anderthalb).
 Odpowiedzieæ na pytania do tekstu zadawa-
ne przez nauczyciela:
1. Wie heißt die Frau?
2. Was macht sie bei dem Herrn?
3. Welche Fremdsprachen spricht sie?
4. Kann sie Schreibmaschine schreiben?
5. Wie alt ist sie?
6. Wie lange arbeitet man in dem Buro?
7. Wieviele Tage Urlaub gibt es?
8. Wollen andere Leute die Stelle auch be-
kommen?
 Æwiczenie do tekstu na komputerze: utwo-
rzenie dialogu – uzupe³nianie ról:
Herr Klaus:
Herr Zeiss: Das stimmt von 7.30 bis 12.00




Herr Zeiss: 1400-DM netto. Ungefähr.
Herr Klaus:




Danke sehr. Auf Wiedersehen.
a) Das ist aber sehr wenig. Verzeihung, das
interessiert mich nicht.
4) Europlus-Verlag Moritz Diesterweg und Sauerländer, Euro Plus + Sprachkurs Deutsch. Stufe I (1998), Diesterweg.
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b) Das sind zusammen 39 Stunden in der
Woche.
c) Sie arbeiten täglich acht Stunden?
d) Und bitte, wie hoch ist das Gehalt?
Zadanie domowe: Przet³umaczyæ zdania:
1. Moja mama pracuje codziennie osiem go-
dzin.
2. Wstajê rano o godzinie siódmej, a potem jem
œniadanie.
3. Umiem mówiæ trochê po niemiecku i pisaæ
na maszynie.
4. Mam ze sob¹ podanie o pracê i œwiadectwa.
Lekcja 3.
Temat: Ein ganz normaler Schultag – Hörverste-
hen
Cele lekcji:
 Kszta³towanie umiejêtnoœci s³uchania tekstu
pod k¹tem:
a) zapamiêtywania s³ownictwa ,
b) reprodukcji tekstu w formie odpowiedzi
na pytania,
c) stosowania replik i wykorzystania ich do
w³asnych wypowiedzi.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci:
a) wypowiadania siê na tematy zbli¿one do
s³uchanego tekstu,
b) pisemnego formu³owania odpowiedzi na
zadane pytania.
 Zastosowanie i utrwalenie podstawowych
zwrotów zwi¹zanych z opisem dnia powsze-
dniego.
Formy pracy:
 Æwiczenia w s³uchaniu: ³¹czenie rozrzuconych
czêœci zdañ w ca³oœæ odpowiadaj¹c¹ treœci
wys³uchanych tekstów; pisemne odpowiedzi
na pytania do tekstów.
 Operowanie materia³em morfosyntaktycz-
nym i semantycznym.
 Odpowiedzi ustne na pytania do tekstów
zadawane przez nauczyciela; krótkie wypo-
wiedzi monologowe na tematy dnia powsze-
dniego.
Materia³ morfosyntaktyczny, kategorie seman-
tyczne:
 Podstawowe pytania i odpowiedzi dotycz¹-
ce relacji czasowych (zwroty typu: Wann?, um
wieviel Uhr?, um 7.00 Uhr, am Morgen – mor-
gens, nach der Schule).
 S³ownictwo z zakresu czynnoœci codziennych:
frühstücken, aufstehen, sich treffen mit, der
Unterricht beginnt, die Schule ist vorbei, Haus-
aufgaben machen, ins Bett gehen itd.
Materia³ dydaktyczny: kaseta do ksi¹¿ki Deutsche
Jugendliche in Schule und Ausbildung5), Lekcja
2: Ein ganz normaler Schultag
Pomoce dydaktyczne: – magnetofon, kartki z po-
rozrzucanymi czêœciami zdañ do tekstu 1.
Przebieg lekcji:
1. Pytania wprowdzaj¹ce dotycz¹ce czynnoœci
dnia codziennego, poznane na lekcjach wcze-
œniejszych:
 Um wieviel Uhr stehst du auf?
 Was machst du, bevor du in die Schule gehst?
 Was machst du nachmittags?
 Um wieviel Uhr gehst du in die Schule?
2. Praca z tekstem 1: Vorbereitungstext: Ein ganz
normaler Schultag.
1. Der Vorbereitungstext
Ich stehe morgens um sieben Uhr auf und frühstücke
um sieben Uhr. Um halb acht bringt mich mein Vater
dann zur Schule. Der Unterricht beginnt um acht,
und meistens haben wir fünf bis sechs Stunden. Eine
Stunde dauert 45 Minuten, und nach jeder Stunde
haben wir fünf Minuten Pause bzw. nach der zwei-
ten und vierten Stunde eine große Pause. Nach der
Schule fahre ich mit dem Bus wieder nach Hause.
Nachmittags mache ich dann Hausaufgaben und
danach gehe ich zum Handball. Abends treffe ich
mich entweder mit Freunden oder ich bleibe zu Hause
und gucke Fernsehen.
 Rozdanie karteczek ze zdaniami do ³¹czenia
z tekstu 1.
1. Um halb sieben .... a. fährt er nach Hause.
2. Um sieben Uhr..... b. bringt ihn sein Vater zur
    Schule.
3. Um halb acht... c. trifft er sich mit Freunden.
4. Um acht Uhr... d. frühstückt er.
5. Nach der Schule.... e. macht er Hausaufgaben.
6. Nachmittags... f.  beginnt der Unterricht.
7. Abends.... g. steht er auf.
 Wyjaœnienie i zanotowanie nowego s³ownic-
twa (sich treffen mit, zur Schule bringen, der
Unterricht beginnt).
5) U.A. Beile (1995), Deutsche Jugendliche in Schule und Ausbildung, Inter Nationes.
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 Dwukrotne wys³uchanie tekstu i po³¹czenie
pasuj¹cych czêœci zdañ.
 Odczytanie przez pojedynczych uczniów po-
³¹czonych zdañ.
 Wypowiedzi monologowe pojedynczych
uczniów na temat ich dnia szkolnego – sto-
sowanie zdañ z wys³uchanego tekstu i æwi-
czenia.
 Przerwy w Niemczech i w naszej szkole – co
uda³o siê us³yszeæ na ten temat w wys³ucha-
nej wypowiedzi: Wie lange dauern die Pau-
sen in Deutschland? Wie heißen die Pausen?
Und welche Pausen haben wir in unserer
Schule?
2. Podanie pytañ do tekstu 2: authentischer,
spontann gesprochener Text 2.1.
Ja, mein ganz normaler Schultag beginnt morgens
um halb sieben. Da steh´ ich auf, frühstücke, dusche
mich und mach´ vielleicht so noch morgens´ n bis-
schen.... , so`n bisschen rumtrödeln und geh´ dann
um viertel vor acht aus dem Haus, fahr´ dann ent-
weder mit dem Auto oder mit dem Motorrad zur
Schule. Dann hab´ ich meistens bis zwanzig nach eins
oder zehn nach zwei normalen Unterricht, und na-
chmittags ist dann noch Schulsport oder ich treff´
mich mit Freunden, ja, mach´ Hausaufgaben, berei-
te mich auf die nächsten Unterrichtsstunden vor. Ja,
und abends .... bisschen fernsehen, mit Freunden tref-
fen. Ja, und das wär´ s dann eigentlich schon.
1. Wann beginnt der Schultag und was macht
der Sprecher, bevor er zur Schule geht?
2. Wann verlässt er das Haus, und wie kommt
er zur Schule?
3. Wann ist die Schule vorbei?
4. Was macht er nachmittags?
5. Was macht er abends?
 Objaœnienie nowych zwrotów i s³ów (der
Sprecher, verlassen, vorbei sein).
 Dwukrotne wys³uchanie tekstu i zrobienie
notatek potrzebnych do odpowiedzi na
zadane pytania;(np.: 7.30Uhr, frühstücken,
aufstehen, Auto, Motorrad, 1.20 / 2.10,
Freunde treffen, Hausaufgaben, Fernseher, ....).
 Ustne odpowiedzi pojedynczych uczniów na
pytania – pozostali uczniowie uzupe³niaj¹
odpowiedzi uczniów dalszymi informacja-
mi.
 Pisemne odpowiedzi na pytania – poprawie-
nie b³êdów gramatycznych i ortograficznych.
Zadanie domowe: Napisz kilka zdañ na temat:
Mein ganz normaler Schultag.
Lekcja 4.
Temat: Schulfächer und Wochentage. Mein Stun-
denplan.
Cele lekcji: zapoznanie uczniów z nazwami dni
tygodnia i przedmiotów szkolnych, zastoso-
wanie poznanego s³ownictwa do podania
planu lekcji i odpowiedzi na podstawowe
pytania dotycz¹ce planu zajêæ.
Przebieg lekcji:
 Nazwy dni tygodnia – podanie przez uczniów
znanych im nazw dni tygodnia, zapisanie dni
tygodnia oraz zwrotów typu: am Montag, in
der Woche, am Tag, am Wochenende, usw.
 Nazwy przedmiotów szkolnych: wykonanie
przez uczniów w zeszytach tabeli z nazwami
dni tygodnia i wpisanie planu zajêæ z nie-
mieckimi nazwami przedmiotów. Odczytanie
nazw przedmiotów.
 Pytania i odpowiedzi na temat planu zajêæ:
Welche Schulfächer hast du am Montag?
Wann hast du Geschichte?
Wie viele Stunden Polnisch hast du in der
Woche?
Wann beginnt dein Unterricht am Dienstag?
Hast du am Freitag Mathe?
Bei wem hast du Polnisch?
Was sind deine Lieblingsfächer?
Hausaufgabe: Odpowiedz pisemnie na pytania:
1. Was hast du am Freitag?
2. Wie viele Stunden Polnisch hast du in der
Woche?
3. Wann hast du Deutsch?
4. Bei wem hast du Sport?
Lekcja 5.
Temat: Ein Schüleralltag – Dias
Cele lekcji:
 Utrwalenie s³ownictwa z zakresu „szko³y”.
 Poznanie nowego s³ownictwa i zwrotów.
 Poznanie realiów z ¿ycia szkolnego w Niem-
czech.
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 Kszta³towanie umiejêtnoœci opisywania i in-
terpretowania ogl¹danych obrazów – prze-
Ÿroczy.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci rozumienia ze s³u-
chu i zapamiêtywania odpowiedniego s³ow-
nictwa w celu póŸniejszej reprodukcji.
 Kszta³towanie umiejêtnoœci wypowiadania siê
i ³¹czenia uzyskanych informacji z wiedz¹
ucznia.
Formy pracy:
 Wstêpne przypomnienie s³ownictwa z zakresu
„szko³a”.
 Podanie nowych zwrotów i s³ówek.
 Æwiczenia w s³uchaniu – komentarz do wy-
œwietlanych przeŸroczy.
 Ogl¹danie przeŸroczy i opisywanie ich z u¿y-
ciem informacji uzyskanych z komentarza.
 Rozstrzyganie zgodnoœci zdañ z us³yszanym
komentarzem (richtig/ falsch).
Materia³ morfosyntaktyczny, kategorie seman-
tyczne:
 S³ownictwo z zakresu „szko³y”: Hausaufga-
ben, Schulfächer, Stundenplan, Schulmensa,
Unterricht, Lehrer, Schüler.
 Przyimki okreœlaj¹ce po³o¿enie – auf, in, an,
unter neben itd.
 Zwroty typu: auf dem Bild sehe ich, links/
rechts, im Hintergrund, im Vordergrund itd.
Materia³y dydaktyczne: Was möchten Sie wissen?.
„Schüleralltag”
Pomoce dydaktyczne: rzutnik przeŸroczy, ma-
gnetofon.
Przebieg lekcji:
1. Powtórzenie s³ownictwa i zwrotów z zakresu
szko³y i dnia szkolnego, odpowiedzi na py-
tania nauczyciela:
 Wann beginnt der Unterricht?
 Wie kommst du zur Schule?
 Welche Schulfächer hast du am Montag?
 Wie viele Stunden Unterricht hast du am Tag?
 Hast du viele Hausaufgaben?
 Wann hast du Ferien?
2. Podanie nowego s³ownictwa pomocnego
w zrozumieniu komentarza do przeŸroczy: zu
Fuß gehen, weiter entfernt, mit der Bahn fah-
ren, Ganztagsschule/Ganztagsschüler, unter-
richten, Oberstufe, Hausaufgaben aufgeben,
Ausland, Freizeit, verschieden, gleich, der
Schulhof:
3. Wyœwietlenie wszystkich przeŸroczy z komen-
tarzem z magnetofonu:
 Uczniowie ogladaj¹ wyœwietlane przeŸrocza
i s³uchaj¹ komentarza do poszczególnych
przeŸroczy.
 Po wys³uchaniu tekstu i obejrzeniu wszystkich
przeŸroczy uczniowie odpowiadaj¹ na pyta-
nia do tekstu:
1. Wie kommen die Schüler zur Schule?
2. Wo essen sie zu Mittag?
3. Dürfen die Schüler in der Oberstufe rau-
chen?
4. Welche Pausen haben die Schüler?
5. Was machen die Schüler in der Freizeit?
6. Wohin fahren die Schüler in die Ferien?
4. Wyœwietlenie pojedynczych przeŸroczy z ko-
mentarzem:
 Uczniowie sporz¹dzaj¹ notatki zawieraj¹ce
najwa¿niejsze informacje z us³yszanego ko-
mentarza.
 Po ka¿dym przeŸroczu pojedynczy uczniowie
opisuj¹, co widz¹ na obrazku oraz formu³uj¹
do niego w³asne uwagi, wykorzystuj¹c no-
tatki z komentarza, np.: Auf dem Bild sehe
ich im Vordergrund viele Fahrräder, die vor
der Schule stehen. Viele Schüler in Deutsch-
land, die in der Nähe von der Schule woh-
nen, fahren mit dem Fahrrad zur Schule oder
gehen zu Fuß.
5. Wszyscy uczniowie otrzymuj¹ kartki ze zda-
niami zawieraj¹cymi informacje do us³ysza-
nego tekstu i rozstrzygaj¹ ich zgodnoœæ z tek-
stem: richtig/falsch.
1. Viele Schüler in Deutschland fahren mit
dem Fahrrad zur Schule.
2. Die Schüler in Deutschland müssen eine
Schule in der Nachbarschaft besuchen.
3. Alle Schüler in Deutschland gehen in eine
Ganztagsschule.
4. An jedem Tag ist der Stundenplan gleich.
5. Schüler der Oberstufe dürfen auf dem Hof
rauchen.
6. In den Pausen müssen die Schüler in dem
Klassenzimmer sitzen bleiben.
7. Alle Schüler gehen zum Mittagessen nach
Hause.
8. Die Lehrer kontrollieren die Hausaufga-
ben am nächsten Tag.
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  9. Die Kinder haben nie Freizeit.
10. Im Sommer gibt es nur zwei Wochen Fe-
rien,
6. Uczniowie odczytuj¹ pojedyncze zdania i po-
prawiaj¹ je, je¿eli zdania nie s¹ zgodne z in-
formacjami z komentarza, np.: An jedem Tag
ist der Stundenplan gleich. – falsch. An jedem
Tag gibt es verschiedene Unterrichtsstunden.
Zadanie domowe: U³o¿yæ 3 zdania z nowymi
zwrotami z zakresu szko³y.
Lekcja 6.
Na pocz¹tku lekcji uczniowie dostali do





z ca³ego cyklu lekcji.
Czas na wykonanie: 10
min.
Mein Schultag
Ich stehe morgens .....
............  7.00 Uhr
........... . Dann wasche
ich  ...............  und
.........................   – ich
esse ein Schinkenbrot
und  ................. ein
Glas Tee.
Um 7.30 ...........  gehe
ich  ...........  die Schu-
le. Ich habe am Tag 6
oder 7 ........................
......................... .




In  ........... Schule esse
ich auch mein zweites
..............................  .
Wir haben natürlich
auch die Pausen. Die
.................... Pause
dauert 20 Minuten.
................ der Schule gehe ich   ................  Hau-
se zurück.  ..............  Hause esse ich zu Mittag.
Am  .............................. , gegen 16.00 Uhr,
.....................  ich meine Hausaufgaben, ich
lerne und treffe mich  ..............  meinen Freun-
den.  Abends sehe ich  ................................. ,
.................... Bücher oder Zeitschriften und
...........................................................  Musik.
Um  .....................  Uhr dusche ich mich und
....................... ins Bett.
Uczniowie otrzymali równie¿ do wykona-
nia pracê pisemn¹: Opisz swój dzieñ szkolny.
Na napisanie pracy – co najmniej jedn¹






Czêsto bierzemy udzia³ w lekcjach otwar-
tych naszych kole¿anek i kolegów. Uczestniczy-
my w nich, omawiamy i wyci¹gamy wnioski,
które s¹ przydatne dla wszystkich obserwuj¹-
cych zajêcia a przede wszystkim dla osoby pro-
wadz¹cej. Chcia³abym siê podzieliæ moimi do-
œwiadczeniami z jednej z moich lekcji otwartych.
Zajêcia otwarte dla nauczycieli jêzyków
mojego liceum przeprowadzi³am w klasie II li-
ceum ogólnokszta³c¹cego o rozszerzonym pro-
filu jêzyka angielskiego (6 godzin tygodniowo
w ka¿dej z dwóch grup). Celem lekcji by³o
sprawdzenie stopnia zrozumienia i umiejêtno-
œci pos³ugiwania siê przez uczniów tekstem w jê-
zyku angielskim. Wykorzysta³am tekst na temat
Wesa Cravena, re¿ysera filmów gatunku horror,
twórcy Krzyku i Koszmaru z ulicy Wi¹zów. Ucznio-
wie popisali siê du¿¹ bieg³oœci¹ w pos³ugiwa-
niu siê jêzykiem i du¿¹ ogóln¹ wiedz¹ na temat
filmów i telewizji anglojêzycznej.
Keep'Em Screaming- Films & TV
– Niech dalej krzycz¹ – filmy
i telewizja
Cele lekcji:
 Ogólny: uczeñ okreœla swoje zainteresowa-
nia filmem, charakteryzuje filmy przez sie-
bie ogl¹dane.
 Operacyjne: uczeñ definiuje pojêcie filmu,
klasyfikuje i rozró¿nia poszczególne rodzaje
filmów, wylicza tytu³y filmów nale¿¹ce do
danych gatunków filmowych, charakteryzu-
je i objaœnia poszczególne rodzaje filmów,
kszta³ci umiejêtnoœci swobodnego, szczerego
wypowiadania siê na temat filmów, rozwija
wyobraŸniê, kszta³ci wartoœci estetyczne
w wyniku kontaktu z dzie³em filmowym,
kszta³ci umiejêtnoœæ samodzielnego korzysta-
nia z materia³ów filmowych, wyrabia samo-
dzielnoœæ intelektualn¹ i racjonalny kryty-
cyzm.
Metoda debaty oraz czytania wed³ug „5 KRO-
KÓW”
Metoda debaty umo¿liwia skuteczne poro-
zumiewanie siê w ró¿nych sytuacjach prezen-
tacji w³asnego punktu widzenia, przygotowa-
nia do publicznych wyst¹pieñ oraz efektyw-
nego wspó³dzia³ania w zespole i pracy w gru-
pie, budowania wiêzi miêdzyludzkich, podej-
mowania indywidualnych i grupowych de-
cyzji. Metoda „5 KROKÓW” pomaga poszu-
kiwaæ, porz¹dkowaæ i wykorzystywaæ infor-
macje z ró¿nych Ÿróde³.
Przebieg lekcji:
1. Ogniwo wstêpne: uczniowie wyjaœniaj¹ zna-
czenie tematu lekcji Keep'Em Screaming, de-
finiuj¹ pojêcie filmu oraz wyliczaj¹ i charak-
teryzuj¹ typy gatunków filmowych.
2. Ogniwo centralne – uczniowie okreœlaj¹ swo-
je preferencje co do gatunków filmowych
i gry aktorskiej oraz proponuj¹ odpowiedzi
do æwiczeñ przygotowanych przez nauczy-
ciela, a zwi¹zanych z ogóln¹ wiedz¹ na te-
mat filmów anglojêzycznych.
FILMS & TV
I. Match the names with the titles of films in which
the persons played:
1. Jack Nicholson a. 'Godfather' (1972)
2. Marlon Brando b.'And God Created Wo-
man' (1956)
3. Brigette Bardot c. 'Casablanca'(1942)
4. Vivien Leigh d. 'Star Wars' (1977)
5. Humphrey Bogart e. 'The Witches Of East-
wick' (1987)
6. Harrison Ford f. 'Gone With The Wind'
(1939)
7. Clint Eastwood g. 'Shanghai Express'
(1934)
8. Frank Sinatra h. 'From Here to Eternity'
(1952)
9. Marlena Dietrich i. 'Dirty Harry'(1971)
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. B. Chrobrego w Pszczynie.
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II. What are the correct answers to the questions?
1. Who twice married & divorced
Richard Burton? Oprah Winfrey
2. Who was the first woman
to produce her own talk
show & the first black person
to own a large TV studio? Woody Allen
3. Who was a symbol of teenage
rebellion in the mid 1950s
& died in a car crash? Elizabeth Taylor
4. Who played in films with
his then partner Mia Farrow? Walt Disney
5. Who was a US animator that
opened in 1955  the first
amusement park in California? James Dean
6. Who directed The Birds? Marylin Monroe
7. Who sang at John F.Kennedy's
birthday celebration in 1962? Alfred Hitchcock
8. Who won an Academy
Award for the role in
Kramer vs Kramer? Meryl Streep
III. Match the words with their definitions:
1. cast a person who directs a film instruc-
ting the actors, cameramen, etc
2. producer the actors in a play, film, etc
3. movie star a person who has general control
esp. of the money for a film but
who doesn't direct the actors
4. director the main performer
IV. One out of three of the suggested meanings is cor-
rect. Identify it.
1. review a. revision
b. critical report of a film
c. firm or company
2. approach a. to visit sb
b. to get to know sb
c. to come nearer
3. rage a. violent anger
b. a rich person esp. in busi-
ness
c. illness
4. violence a. the colour of violets
b. physical force
c. a kind of plastic
V. Fill in the missing words all of which have been
taken from the text:
a. We are very _ r _ _ _ that a student from our
school has won the prize.
b. The _ _ _ s _ _ for the flood was all that heavy
rain.
c. We don't usually take cheques but we'll make
an \ a _ x _ _ _ _ _ _ _ in your case (= we'll
accept your cheque).
d. The operation was a success &
now she is out of _ a _ _ _ _ .
e. The top of this mountain is six
kilometers above sea _ _ v _ _ .
Klucz do æwiczeñ:
I. 1.e, 2.a, 3.b, 4.f, 5.c, 6.d, 7.i, 8.h, 9.g
II. 1. Elizabeth Taylor 2. Oprah Winfrey 3. James
Dean 4. Woody Allen 5. Walt Disney 6. Alfred
Hitchcock 7. Marylin Monroe 8. Meryl Streep
III. 1. cast – actors in…
2. producer – a person who has general control…
3. movie star – the main performer
4. director – a person who directs…
IV. 1.b, 2.c, 3.a, 4.b
V. a. proud b. reason c. exception d. danger
e. level
Nastêpnie w grupach analizuj¹ tekst Keep'Em
Screaming.
KEEP'EM SCREAMING
Wes Craven's parents claimed that films
were just devil’s tools and that wasn't for sure any
career advice for him. So how is it possible that
after decades the director's name appears to drip
blood? Craven has definitely had an uneven care-
er but one must have noticed his two triumphs:
“A Nightmare on Elm Street”(1984) and “Scre-
am”(1997). The creating of the “Scream” pheno-
menon took as much as 103 million dollars, made
screenwriter Kevin Williamson a superstar and star-
ted a renewal of a horror-movie that we will be
fed up with very soon.
In “Scream 2” Sidney (Neve Campbell) goes
to college. The film seems to be a cult movie but
it is not as effective and smooth as the original
and the murderer (or a few of them) looks as if
taken out of a hat. But still it is a sort of a fun movie
– a mixture of scare tactics and satire. Wes Craven
may seem to have had the biggest hit of his career
that in fact he didn't even want.
His parents believed that most of Holly-
wood material was too anti-Christian for any kid
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to watch because it was full of violence. Hardly
any people in their Baptists' church went to any
theatres. Making films alienated Wes Craven from
them. He made a big break and went to New York.
In 1972 he began making “Last House on the Left”
and got divorced. It was a big tragedy to his moth-
er. He had taught at a college, had two children
and a wife. And all of a sudden he left his family
and was making movies which were reviled with
the exception of Roger Ebert's reviews. It all cau-
sed a shocking distance and he experienced
a couple of years when he managed to talk to his
family as seldom as once or twice a year.
Craven's mother is about 90. She has not
probably gone to the cinema since she was a little
girl and she doesn't watch her son's movies. She
began to be sort of proud of him when he started
working on TV. But still her approach has not chan-
ged completely as she always asks for what reas-
on he always does all those terrible subjects. It is
a significant question. He thinks it might be be-
cause of rage from a young boy who was treated
so cruelly.
In the 1970s Craven was living communal-
ly in New York and making movies for 10 cents.
His “Last House” is his idea of what violence looks
like. When he had been a college professor, there
was a lot of material from Vietnam which was cir-
culated around but not shown on TV. That is when
he understood what that level of violence looked
like. Any kind of killing was cut away on TV.
Craven also suggests that women in gener-
al know much about receiving violence and being
in danger. They are able to sense it and therefore
they don't have to be coached a lot. In his opi-
nion women have much rage about being a fe-
male in a culture which usually treats them as sec-
ond-class beings.
On his dark days he says he has been too
long in the darkness. He thinks he wasn't coura-
geous enough to make a film about a little, grow-
ing up fundamentalist because he couldn't stand
the pain his mother might have experienced then.
But still he could have – or should have – made it
years ago. Now he is going to produce a little
movie with a small budget about the issue. And
on his dying day, he says, he will be able to say
“Well, at least I did it”
Pytania do tekstu
  1. How did Wes Craven's parents feel about
films in general?
  2. Has Craven always been successful since the
beginning of his career?
  3. What were the consequences of the ap-
pearance of Scream?
  4. What was the plot like in “Scream II”? Bet-
ter or worse than in Scream?
  5. Did Craven expect a real world-wide career?
  6. What was Craven's parents opinion of Hol-
lywood films?
  7. When did he begin to make films?
  8. What tragedy did his mother experience at
that time?
  9. What was his previous job before film ma-
king?
10. What was the public opinion of his films?
11. What were his relations with his family at
that time?
12. How did Craven's mother feel about his
career in film?
13. Where did Craven get his ideas about what
violence looks like?
14. Why does Craven think that women make
good horror film actors?
15. How does Craven feel about his career on
his dark days?
16. What is it exactly that Craven should have
done a long time ago?
17. What does he think he will be proud of at
the very end of his life?
Uczniowie proponuj¹ odpowiedzi na pytania do
tekstu, streszczaj¹ jego poszczególne czêœci i po-
wtarzaj¹ treœæ tekstu. Nastêpnie wybrani ucznio-
wie dokonuj¹ krótkiej prezentacji swoich ulu-
bionych aktorów. Jest to pocz¹tkiem dyskusji,
w której uczniowie okreœlaj¹ swoje ulubione
gatunki filmowe i charakteryzuj¹ konkretne fil-
my nale¿¹ce do tych gatunków.
3. Ogniwo koñcowe: sformu³owanie wniosków
przez okreœlenie cech wspólnych poszczegól-
nych gatunków filmowych oraz najbardziej
popularnych wœród m³odzie¿y sposobów gry
aktorskiej. Dokonaliœmy te¿ wspólnej oceny
aktywnoœci uczniów podczas zajêæ lekcyjnych.
Wyjaœniliœmy te¿ zadania domowe, którym
by³o przygotowanie dowolnej pracy na te-
mat ulubionego filmu lub aktora.
Arkusz ewaluacyjny zawiera³ tylko jedno
pytanie: Czy potrafi³byœ porozmawiaæ z koleg¹
z kraju anglojêzycznego na temat ulubionych fil-
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mów? OdpowiedŸ twierdz¹ca œwiadczy³a o przy-
datnoœci lekcji.
Uczniowie wypowiadali siê na temat fil-
mów oraz ulubionych rodzajów gry aktorskiej.
Utrwalali równie¿ czasy przesz³e i teraŸniejsze
oraz formy wypowiedzi, odnosz¹ce siê do re-
cenzji filmowych. Znacznie te¿ rozszerzyli swoje
s³ownictwo.
Poni¿ej przedstawiam przyk³ady prac do-




E. Brudnik (2000), Ja i mój uczeñ pracujemy aktywnie. Prze-
wodnik po metodach aktywizuj¹cych. Kielce.
(maj 2004).
Zajêcia z jêzyka rosyjskiego, na których
korzysta³em z nagranego programu telewizyjne-
go przeprowadzi³em w dwóch równoleg³ych
grupach. Obie grupy, których stopieñ zaawan-
sowania jêzykowego mo¿na okreœliæ jako œred-
nio zaawansowany, zbli¿a³y siê do koñca trze-
ciego semestru nauki jêzyka, tj. mia³y za sob¹
oko³o 160 godzin lektoratu. Nagra³em wyœwiet-
lony na rosyjskojêzycznym kanale telewizyjnym
ORT oko³o 30-minutowy film dokumentalny
Marek Sza³ek1)
Poznañ
Wykorzystanie programu telewizyjnego na lektoracie
jêzyka rosyjskiego
	
 – Legenda Calypso, bêd¹cym
jednym z odcinków popularnego i prezentowa-
nego tak¿e w polskiej telewizji serialu Wszystkie
podró¿e kapitana Jacquesa Cousteau, a tak¿e to-
warzysz¹ce mu reklamy i zapowiedzi programo-
we. Tytu³ serialu jest na tyle wymowny, a po-
staæ jego g³ównego bohatera tak powszechnie
znana, i¿ nie ma potrzeby zapoznawania czytel-
ników niniejszych uwag z treœci¹ wykorzystane-
go przeze mnie filmu.
1) Autor jest starszym wyk³adowc¹ w Studium Jêzyków Obcych Politechniki Poznañskiej oraz kierownikiem Studium Jêzyków Ob-
cych w Wy¿szej Szkole Zarz¹dzania i Bankowoœci w Poznaniu.
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Przygotowanie zajêæ
Decyduj¹c siê na wykorzystanie progra-
mu telewizyjnego podczas zajêæ z grup¹ b¹dŸ
co b¹dŸ tylko œrednio zaawansowan¹, mia³em
na uwadze kilka okolicznoœci. Studenci:
 mieli doœæ bogaty zasób s³ownictwa, zw³asz-
cza biernego, przyswojonego podczas ruty-
nowych zajêæ lektoratowych,
 posiadali pewne os³uchanie z ¿ywym jêzy-
kiem rosyjskim zdobyte podczas æwiczeñ au-
dialnych z wykorzystaniem kaset magneto-
fonowych i kasety wideo (o której bêdzie
mowa za chwilê),
 widzieli podobieñstwo jêzyka rosyjskiego do
jêzyka polskiego, co podczas odbioru jêzy-
ka, tj. czytania i s³uchania zdecydowanie bar-
dziej pomaga ni¿ przeszkadza,
 mieli pewne obycie z tak¹ form¹ prowadze-
nia zajêæ, poniewa¿ by³y to dla nich ju¿ trze-




	! Packen wir es an!2).
Ponadto kulturowo-estetyczne i motywa-
cyjne audiowizualne materia³y autentyczne,
w tym filmy dokumentalne, maj¹ bardzo du¿e
walory dydaktyczne. Warunkiem jednak ich
wykorzystania jest ich w³aœciwy dobór. Z dydak-
tycznego punktu widzenia musi on spe³niaæ sze-
reg wymogów, wœród których do najwa¿niej-
szych nale¿¹:
1. Stopieñ trudnoœci, który nie mo¿e za bardzo
przekraczaæ aktualnych mo¿liwoœci percep-
cyjno-jêzykowych s³uchaczy.
2. Tematyka wychodz¹ca naprzeciw szeroko
pojêtym zainteresowaniom m³odzie¿y studiu-
j¹cej.
3. Czas trwania, który nie mo¿e byæ zbyt d³u-
giej, choæby z uwagi na koniecznoœæ co naj-
mniej dwukrotnej prezentacji wybranej au-
dycji lub jej fragmentu.
Doszed³em do wniosku, ¿e wymogom
tym najlepiej mo¿e sprostaæ film dokumental-
ny lub reporta¿ o tematyce turystyczno-podró¿-
niczej. Jeœli chodzi o stronê jêzykow¹, to spo-
œród ró¿nych rodzajów programów telewizyjnych
gatunek ten nale¿y do naj³atwiejszych (lub ra-
czej: najmniej trudnych) w odbiorze, a to przede
wszystkim z uwagi na to, ¿e w dokumencie lub
reporta¿u g³ównym Ÿród³em informacji jest ob-
raz, zaœ komentarz s³owny stanowi jedynie jego
niezbêdne uzupe³nienie. Widz nie jest zatem bez
przerwy „bombardowany” lawin¹ s³ów, jak to
ma miejsce podczas ogl¹dania wiadomoœci,
wywiadu czy programu typu talk show. Poza tym,
co równie wa¿ne, tempo mowy komentatora jest
normalne, jego mowie towarzysz¹ liczne pau-
zy, a w odbieranym s³uchowo tekœcie przewa¿a
s³ownictwo ogólne.
W doborze tematów do najbardziej uni-
wersalnych nale¿¹ reporta¿e dokumentalne i tu-
rystyczno-podró¿nicze, gdy¿ wychodz¹ naprze-
ciw szczególnie silnej u m³odzie¿y szkolnej i stu-
diuj¹cej chêci podró¿owania i poznawania œwia-
ta. Oprócz tego, programy telewizyjne tego typu
nie s¹ na ogó³ zbyt d³ugie (od 15 do 35-40 mi-
nut), co u³atwia dydaktyczne wykorzystanie ich
fragmentów, bez uszczerbku dla zrozumienia
ogólnej treœci i wymowy ca³ego filmu.
Oprócz w³aœciwego doboru programu dla
celów dydaktycznych równie wa¿na jest jego
adaptacja metodyczna. W przek³adzie na jêzyk
praktyki oznacza to po prostu wybór odpowied-
niego fragmentu audycji, obmyœlenie koncepcji
zajêæ i opracowanie stosownych æwiczeñ.
Maj¹c na uwadze stopieñ zaawansowa-
nia jêzykowego moich studentów uzna³em, ¿e
czas trwania jednorazowej prezentacji nie mo¿e
przekraczaæ 15 minut. Postanowi³em zatem
wykorzystaæ na zajêciach jedynie pierwsz¹ czêœæ
	
 trwaj¹c¹ 15,5 minuty, tym
bardziej, ¿e zaraz po niej nastêpowa³y 3-minu-
towe reklamy i zapowiedzi programowe. Pod-
stawowym æwiczeniem maj¹cym jednoczeœnie
u³atwiæ zrozumienie ogl¹danego fragmentu fil-
mu, a zarazem skontrolowaæ stopieñ jego zro-
zumienia okaza³ siê swoisty „test wielokrotnego
wyboru”. Sk³ada³ siê on z 30 niepe³nych zdañ
dotycz¹cych treœci ogl¹danego filmu, z których
ka¿dy by³ uzupe³niony czterema wariantami
(najczêœciej) i spoœród których studenci w trak-
cie projekcji mieli zaznaczyæ w³aœciwy, np.:
1.	

2) Otrzymany z zaprzyjaŸnionej uczelni technicznej Technische Fachhochschule Wilda ko³o Berlina i stanowi¹cy pewn¹ próbkê wspó³-






















































W kilku przypadkach studenci mieli do
wyboru jedynie trzy lub nawet tylko dwa wa-














Jak widaæ, najczêœciej obiektem wyboru
by³y konkretne, uchwytne dane liczbowo-fak-
tograficzne, mo¿liwe do wychwycenia przez stu-
dentów. Nale¿y te¿ dodaæ, ¿e zadania do uzu-
pe³nienia zosta³y sformu³owane i u³o¿one w ta-
ki sposób, ¿e stanowi³y pewn¹ spójn¹ ca³oœæ,
swoiste streszczenie prezentowanego odcinka
filmu. Ich uwa¿na lektura, niezbêdna przed
pierwsz¹ projekcj¹ filmu, mia³a wiêc w za³o¿e-
niu nie tylko przygotowaæ studentów do w³a-
œciwej realizacji æwiczenia, lecz tak¿e mo¿liwie
dok³adnie wprowadziæ ich w tematykê filmu
i tym samym dodatkowo u³atwiæ jego zrozumie-
nie. Wszystkie zadania zosta³y napisane przeze
mnie na jednej kartce, powielone i rozdane.
Oprócz tego przygotowa³em krótki wstêp
w jêzyku rosyjskim oraz zwiêz³y zestaw zwrotów
pojawiaj¹cych siê w komentarzu filmowym, np.:
 
)$ – przecieraj¹ce drogê








$ – po morsach nie zosta-
³o ani œladu

$ – rzuciæ kotwicê, i in.
Przygotowa³em równie¿ dwa æwiczenia na
podstawie wspomnianego 3-minutowego filmu
reklamowego. Æwiczenie pierwsze polega³o na
podaniu nazw reklamowanych produktów
(proszku do prania, d¿insów, czekolady, chip-
sów, gumy do ¿ucia i kawy), zaœ æwiczenie dru-
gie – na wpisaniu brakuj¹cych wyrazów do tek-
stu. Poni¿ej podajê w charakterze przyk³adu
tekst reklamy proszku do prania wraz z lukami.
5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Czas trwania: 80-85 minut.
Same zajêcia zosta³y przeprowadzone w dwóch
kolejnych grupach jêzykowych wed³ug nastêpu-
j¹cego planu:
1. Powitanie.







3. Krótkie wprowadzenie w jêzyku rosyjskim
(podanie Ÿród³a i producenta filmu, objaœnie-
nie tytu³u filmu, podanie tematyki i czasu
trwania projekcji).
4. Rozdanie i szczegó³owe omówienie materia-
³ów powielanych (tj. jednej kartki maszyno-
pisu zawieraj¹cej 30 niepe³nych zdañ do uzu-
pe³nienia na zasadzie tekstu wielokrotnego
wyboru).
5. Podanie i objaœnienie najbardziej charakte-
rystycznych zwrotów i po³¹czeñ wyrazowych
wystêpuj¹cych w komentarzu w takiej kolej-
noœci, w jakiej pojawiaj¹ siê w tekœcie.
6. Dwie nastêpuj¹ce po sobie prezentacje pierw-
szej czêœci filmu (ka¿da trwaj¹ca 15,5 minuty).
7. Sprawdzenie wszystkich odpowiedzi.
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8. Praca nad reklamami.
9. Krótkie podsumowanie.
Dostrze¿one b³êdy metodyczne
i ich doraŸne korygowanie
Jednym z najbardziej rzucaj¹cych siê
w oczy b³êdów (czy raczej niedoci¹gniêæ) kon-
cepcyjnych podczas pracy z pierwsz¹ grup¹ s³u-
chaczy okaza³a siê zbyt du¿a liczba zdañ przy-
gotowanych do samodzielnego uzupe³nienia
przez studentów. Widomym tego przejawem
by³a nadmierna koncentracja uwagi studentów
na kartce z zadaniami, a nie na ekranie odtwa-
rzacza wideo (by³o to szczególnie widoczne pod-
czas pierwszej projekcji filmu). Inaczej mówi¹c,
wbrew mojej intencji, æwiczenie w ogl¹daniu
udŸwiêkowionego ruchomego obrazu zosta³o
zast¹pione æwiczeniem w s³uchaniu.
Po wtóre, kilka zdañ by³o niew³aœciwie
sformu³owanych, tj. odpowiedŸ na nie nie wy-
nika³a bezpoœrednio z us³yszanego tekstu lub
ekranowego obrazu, lecz z domys³u na co, jak
siê okaza³o, podczas ogl¹dania filmu po prostu
























poniewa¿ nazwa tego ostatniego miasta by³a
explicite wymieniona w tekœcie. Wyci¹gn¹³em
z tego natychmiast praktyczny wniosek, ¿e zda-
nia do uzupe³nienia mog¹ zawieraæ jedynie te
dane faktograficzne i liczbowe, które mo¿na
bezpoœrednio us³yszeæ lub zobaczyæ na ekranie.
B³¹d ten skorygowa³em ad hoc podczas
pracy z drug¹, równoleg³¹ grup¹ jêzykow¹
w sposób nastêpuj¹cy:
 dwa lub trzy nieprecyzyjne twierdzenia po-
leci³em usun¹æ z kartki z zadaniami,
 podczas pierwszej projekcji filmu zabroni³em
zagl¹dania do kartki z zadaniami, a zamiast
tego podawa³em studentom w trakcie filmu
poszczególne dyspozycje w formie skróconej,
uczulaj¹c ich modulacj¹ g³osu na te elemen-
ty jêzykowe, które mieli wychwyciæ s³uchowo.
Podejœcie to sprawdzi³o siê w czasie dru-
giej, tradycyjnej projekcji filmu, podczas której
studenci zaznaczyli bezb³êdnie prawie wszyst-
kie prawid³owe odpowiedzi.
Za niedopatrzenie typu metodycznego
uwa¿am tak¿e przeznaczenie zbyt d³ugiego od-
cinka filmu (15,5 minuty) do jednorazowej, nie-
przerwanej prezentacji. Wskutek tego musia³em
zrezygnowaæ z trzeciej, podsumowuj¹cej projek-
cji odcinka filmowego, a tak¿e z pracy z rekla-
mami. Wydaje mi siê, ¿e w pracy ze studentami
œrednio zaawansowanymi d³ugoœæ takiego od-
cinka nie powinna przekraczaæ 10 minut.
Pomimo wszystkich przedstawionych
wy¿ej usterek studenci bardzo dobrze poradzili
sobie z postawionym zadaniem, a samo æwicze-
nie, chocia¿ niew¹tpliwie mêcz¹ce, okaza³o siê
dla nich Ÿród³em du¿ej satysfakcji, co mo¿na
by³o od nich us³yszeæ w podsumowaniu zajêæ.
Podsumowanie
Wykorzystywanie autentycznych materia-
³ów audiowizualnych – tu: oryginalnych progra-
mów telewizyjnych nagranych na wideo – jest
ze wszechmiar po¿¹dane. Przemawia za tym sze-
reg oczywistych korzyœci natury metodycznej
(skuteczne doskonalenie bardzo trudnej umie-
jêtnoœci, jak¹ jest rozumienie oryginalnej mowy
obcojêzycznej, utrwalanie i poszerzanie znajo-
moœci s³ownictwa), realioznawczej (bardzo atrak-
cyjna forma poszerzania wiedzy o œwiecie,
w tym tak¿e o kraju nauczanego jêzyka), este-
tycznej (kszta³towanie szeroko pojêtej wra¿liwo-
œci estetycznej i pozytywnych emocji) i – moty-
wacyjnej (wzrost poczucia sukcesu oraz niwela-
cja ró¿nych uprzedzeñ i stereotypów, niestety
ci¹gle jeszcze aktualnych w nauczaniu jêzyka
rosyjskiego).
Podstawowym warunkiem osi¹gniêcia
skromnego choæby sukcesu dydaktycznego jest
wszak¿e bardzo staranne przygotowanie zajêæ,
dobór odpowiednich materia³ów autentycznych
i opracowanie stosownych æwiczeñ, co z kolei
wymaga ze strony osoby ucz¹cej czasu, zaanga-
¿owania, inwencji i pewnego doœwiadczenia.
(maj 2001)
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Niniejsza lekcja mo¿e byæ przyczynkiem
do dyskusji nad sposobemi realizacji na zajê-
ciach z jêzyka rosyjskiego tematyki z zakresu
przysz³ego zawodu ucznia.
Cel g³ówny lekcji: doskonalenie umiejêtnoœci
pos³ugiwania siê s³ownictwem zawodowym
oraz wdra¿anie do praktycznego stosowania
ju¿ poznanego s³ownictwa
Cele uzupe³niaj¹ce: Zak³adanie konta bankowe-
go (rodzaje lokat pieniê¿nych; kto mo¿e za-
³o¿yæ konto; nazwy czynnoœci przy zak³ada-
niu konta).
Umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê bankomatami
(nazywanie w jêzyku obcym poszczególnych
czynnoœci).
Cel wychowawczy: dobra znajomoœæ s³ownictwa
specjalistycznego u³atwia za³atwianie spraw
biznesowych w kraju nosicieli danego jêzy-
ka.
Pomoce dydaktyczne: atrapa bankomatu, karta
bankomatowa. Repetytorium tematyczno-
leksykalne, 	 nr 2a – Rozalia Ski-
ba, Ma³gorzata Szczepaniak – podrêcznik


















II.  Moment konwersacyjno-powtórzeniowy
97    3)$)$>
30$3)$$>










Lekcja kole¿eñska jêzyka rosyjskiego w klasie III
liceum ekonomicznego
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Nauczyciel czyta tekst a uczniowie zakreœlaj¹
now¹ terminologiê ekonomiczn¹ i wybrane
przez siebie terminy zapisuj¹ na tablicy. Nastêp-
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Materia³ leksykalny tej lekcji by³ doœæ
trudny, ale uczniowie dobrze go opanowali.
Œwiadczy³a o tym ich du¿a aktywnoœæ na nastêp-





Przedstawiam moje propozycje u³atwia-
j¹ce zapamiêtanie u¿ycia zaimka „es”.
„Es” als Pronomen
1. Pronomen für neutrales Subjekt
Wann ist das Auto fertig? – Sie können es mor-
gen abholen.
2. Hinweisende Funktion bei dem Verb „sein“
Wer klingelt da? – Das sind Gisela und Heinz.
Wer ist da? – Ich bin es.
3. „Es“ als unpersönliches formales Objekt.
Er hat es immer sehr eilig.
4. „Es” als formales Subjekt unpersönlicher oder
unpersönlich gebrauchter Verben.
Morgen regnet es bestimmt.
Wie geht es ihm denn?
„Es” als „Platzhalter”
1. Aktivsätze:
Die Sonne schien und die Vögel zwitscherten.
Es schien die Sonne und es zwitscherten die
Vögel.
2. Passivsätze:
Gestern wurden nicht viele Zeitungen verkauft.
Es wurden nur Sonntagszeitungen verkauft.
„Es” als „Verbote”
Subjektsatz: Dass er kommt, freut mich.
Es freut mich, dass er kommt.
Mich freut (es), dass er kommt.





Ich habe (es) bedauert, dass er
nicht gekommen ist.
Æwiczenie:
Wyeliminuj z  poni¿szego tekstu – przez przesta-
wienie albo wymianê – wszystkie mo¿liwe „es”.
Nastêpnie porównaj swoje zdania ze zdaniami z
tekstu i zdecyduj, które s¹ lepiej zbudowane styli-
stycznie.
Es fällt mir nicht leicht, vor vielen Leuten zu re-
den. Wenn ich es irgendwie vermeiden kann,
tue ich es lieber nicht. Ich bereue es, es über-
nommen zu haben. Es wird mir schon schlecht,
wenn ich nur daran denke, aber nun ist es zu
spät. Ich kann es keinem anderen mehr über-
lassen. Es geht kein Weg mehr daran vorbei.
Mein Gott! Jetzt ist es soweit. Oje! Es sind so
viele! So. Es geht los. Es fällt mir nichts ein ....
„Meine Damen und Herren! Es freut mich sehr,
Sie hier begrüßen zu dürfen. Ich bedaure es,
nicht schon früher die Gelegenheit dazu gehabt
zu haben, denn es war mir schon immer ein
großes Bedürfnis, zu Ihnen zu sprechen. Es in-
spiriert einen Redner ungemein und es ist eine
Wohltat, die Wärme vieler Menschen zu spüren.
Für mich können es nie genug Zuhörer sein. An
dieser Stelle halte ich es für notwendig .... aber,
was ist denn, warum haben Sie es denn so eilig?
Ich bin doch noch gar nicht fertig! Warum treibt
es Sie denn schon weg? So bleiben Sie doch ....
Hilfe, es brennt!“
(marzec 2004)






Idiomy zwi¹zane z czeœciami cia³a – Body idioms
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Piasecznie.
W jêzyku angielskim – we wszystkich jego
odmianach – istnieje bardzo du¿o wyra¿eñ idio-
matycznych. Ich cech¹ charakterystyczn¹ jest to,
¿e nie daj¹ siê dos³ownie przet³umaczyæ na inny
jêzyk, a znaczenie ca³ego wyra¿enia nie jest sum¹
znaczeñ jego poszczególnych elementów. Idio-
my w znacznym stopniu o¿ywiaj¹ styl i spra-
wiaj¹, ¿e wypowiedzi s¹ bardziej zajmuj¹ce
i zabawne.
Z ogromnego bogactwa idiomów wybra-
³am te, które s¹ zwi¹zane z czêœciami cia³a.
Body Idioms
ARM
cost an arm and a leg – cost lots of money
keep / hold sb at arm’s length – avoid being too
friendly with sb
welcome sb with open arms – greet sb warmly
BACK
do sth behind sb’s back – without sb’s know-
ledge or agreement
put / get sb’s back up – make sb angry
get off sb’s back – leave sb alone
have one’s back against / to the wall – to be in
a difficult situation
have no backbone – to be weak in will
give sb a pat on the back – congratulate, praise
BLOOD
get sb’s blood up – make sb angry
sth makes sb’s blood boil – sth makes sb angry
do sth with cold blood – without emotions
CHEST
get sth off one’s chest – talk about sth that you
have been thinking about or that has been
worrying you
EAR
to be all ears – listen attentively, very carefully,
closely to sth that may be to one’s advantage
to be up to one’s ears (with sth) – to be very
busy, have no spare time
to be wet behind the ears – to be naive, new,
inexperienced, to be green
play sth by ear – improvise, do sth off the cuff /
off hand
ELBOW
give sb the elbow – stop a relationship, reject
sb, turn down
EYE
cast an eye over sth – look
have an eye for sth – to be a good judge of sth
keep an eye on sb / sth – observe sb or sth, take
care, keep watch
turn a blind eye to / on sth – pretend not to
notice often sth illegal, ignore sth
deliberately
cry one’s eyes out – cry very much
an eyesore – sth ugly to look at
see eye to eye with sb – agree with sb
pull the wool over sb’s eyes – lie, cheat sb
FACE
blow up in sb’s face – fail unexpectedly
keep a straight face – manage to control your-
self, resist from laughing
a slap in a face – sth that makes you feel offen-
ded
lose face – to be less respected, look stupid be-
cause of sth you have done
save one’s face – save one’s honour
make a face = make faces = pull faces – make
an expression that shows that you dislake sb/
sth
show one’s face – appear among your friends
or public
to face – have to deal with sth unpleasant
FINGER
pull / get one’s finger out – stop being lazy and
start doing an effort
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keep one’s finger on the puls – control the situ-
ation, to be well informed
keep one’s fingers crossed – for luck
to be all fingers and thumbs = to be all thumbs
– to be clumsy because of nervousness
have green fingers – to be good at growing plants
and flowers
work one’s fingers to the bone – work very hard
FOOT
foot the bill – to be responsible for paying the
cost of sth
put one’s foot in it – do sth tactless, make an
embarrassing, awkward mistake by saying sth
stupid, inappropriate
get off on the wrong foot – make a bad begin-
ning
fall / land on one’s FEET – get out from a diffi-
cult situation
have/keep one’s/both feet on the ground – to be
realistic
get cold feet – withdraw, give up at the last mo-
ment because of consequences
to be rushed off one’s feet – to be tired, over-
worked, too busy to rest
HAIR
keep one’s hair on – stay calm
let one’s hair dawn – relax
split hairs – talk, argue about sth unimportant
hair - raising – frightening
HAND
have sth at hand – have sth close, near
have sth in hand – have sth under control, con-
trol sth
do sth off hand – say / do sth without thinking,
without any preparations
give sb a hand – help
live from hand to mouth – spend all the money
you earn on basic needs such as food with-
out being able to save any money
get out of hand – become out of control
have old hands – to be experienced
HEAD
have one’s head in the clouds – daydream all
the time
above / over sb’s head – too difficult to under-
stand
to be / go off one’s head – to be crazy, mad
from head to foot / toe – covering your whole
body
bite sb’s head off – speak angrily, rudely to sb
go to sb’s head – 1.(of alcohol) make you feel
drunk; – 2.(of success, praise, etc.) make you
feel too proud of yourself in a way that other
people find annoying
a good head – a person’s mind, brain or mental
ability
HEART
break sb’s heart – make sb feel unhappy, hurt sb
learn / do sth by heart – by remembering exac-
tly, from memory
have a heart of gold – to be generous, helpful
have one’s heart in one’s mouth – to be frighte-
ned, nervous
to be heartless – to be cruel
set one’s heart on sth – want sth with all one’s
heart
not have the heart (to do sth) – to be unable to
do sth unkind
eat one’s heart out – to worry
take sth to heart – to be greatly affected or upset
by sth
HEEL
Achilles heel – a weak point
look down-at-heel – look shabby
to be down at heel – to be depressed, feel low
turn on one’s heel – switch round
LEG
pull sb’s leg – play a joke on sb, tease, vex,
annoy, make fun of the way sb looks
to be on one’s last legs – to be old, very tired,
TV is on its last legs.
show a leg – get out of bed
stretch one’s legs – go for a walk after sitting for
a long time
not have a leg to stand on – to be wrong
give sb a leg up – help sb to have promotion
MOUTH
to be / feel down in the mouth – to be depressed
live from hand to mouth – live very poor
have one’s heart in one’s mouth – to be frighten-
ed, nervous
get sth straight from the horse’s mouth – get
information from a reliable source
foam at the mouth – to be very angry
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NECK
to be a pain in sb’s/the ass/neck – to be an an-
noying, irritating, tiresome person
stick one’s neck out – take a risk
NOSE
keep one’s nose clean – stay out of trouble in a
criminal way
to be nosy – to be inquisitive about things which
are none of one’s business
pay through the nose for sth – pay a lot, with-
out any bargain
have one’s nose to the grindstone – work very
hard
look down one’s nose at everybody – regard
everybody with disdain
SHOULDER
give sb the cold shoulder – deliberately ignore
sb
SKIN
to be soaked to the skin – to be wet
by the skin of one’s teeth – at the last moment,
in the nick of time
to be all skin and bones – to be very thin
get under sb’s skin – annoy sb
TOE
stap on sb’s toes – offend sb’s feelings
keep sb on sb’s toes – keep sb alert
dip a toe in/into the water – start doing sth very
carefully to see if it will be successful or not
TONGUE
have sth on the tip of one’s tongue – to be abo-
ut to remember or say sth that you have
forgotten for the moment
bite one’s tongue (off) – make an effort to stop
oneself from saying what one  really feels
hold one’s tongue – say nothing
a slip of the tongue – a mistake made while
speaking
say sth tongue in cheek, – do or say sth as a
joke, not meant seriously say sth with one’s
tongue in one’s cheek
TOOTH
fight tooth and nail – fight fiercely in order to
defend sb / sth
have a sweet tooth – like eating sweets
lie through one’s teeth – lie openly
by the skin of one’s teeth – at the last moment,
in the nick of time
VARIOUS
have butterflies in one’s stomach – to be ner-
vous
give sb a piece of one’s mind – tell sb angrily
what one thinks of them, scold sb severely
have a lumb in one’s throat – feel sad, fight
tears, to be on the verge of tears
a brainwave – a sudden, clever idea
a cheeky person – rude, impolite
a cock-and-bull story – an untrue story hard to
believe in
get on sb’s nerves – annoy sb
Æwiczenia
EXERCISE 1  Non-literal meanings
Match these five parts of the body with the non-
literal ideas on the right:
1. heart a. confrontation
2. nose b. skillful
3. hand c. curiosity
4. face d. emotions
5. head e. top
EXERCISE 2  On its last legs
Complete the idioms with the following expres-
sions:
a. an old hand l. your head
b. behind my back m.keep an eye
c. couldn’t face n. get it off your chest
d. gone to your head o. get out of hand
e. my hands p. lying through his teeth
f. on its last legs q. broke his heart
g. face the fact r. through the nose
h. a brave face s. play it by ear
i. came to a head t. don’t pull my leg
j. hand it to him u. give me a hand
k. a good head v. live from hand to mouth
1. I love my old car, but I’m having more and
more problems with it. I think it’s ………….
2. My boyfriend and I have always argued
quite a lot, but the situation ………. last
week when he accused me of lying.
3.  I’m sorry, John, but we have to ………….
that we are not getting on.
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O pomiarze dydaktycznym napisano ju¿
bardzo du¿o. Oœrodki doskonalenia nauczycieli
proponuj¹ wiele kursów i  szkoleñ poœwiêconych
temu zagadnieniu. Kilka lat temu uczestniczy-
³em w  podobnym szkoleniu, co zainspirowa³o
mnie do u³o¿enia w³asnego testu tego typu, któ-
Jaros³aw Sarza³a1)
Bydgoszcz
Czas przesz³y prosty – Test sprawdzaj¹cy
wielostopniowy w  klasie szóstej
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w  Szkole Podstawowej nr 65 i  w  Gimnazjum nr 4 w  Bydgoszczy.
4. I can’t trust you any more. You’ve been talk-
ing about me ………….
5. What’s the matter with you? You’ve chan-
ged since your promotion. I think power’s
      ………….
6. Bob’s an excellent chairman. He’s ………….
at controlling difficult people.
7. Ask Marianne to help you. She’s got ............
………… for figures.
8. There’s nothing I can do to help. I’m afraid
…………. are tied.
9. I’m afraid I’m not coming to the concert.
You know I’m not keen on classical music
and I …………. three hours of it.
10. I know Jane’s in a lot of pain, but she puts
…………. on it.
11. Richard’s businesses just go from strength
to strength. You know, you’ve got to
…………
12. We’ll have to go to the bank and ask for
another loan. You just can’t go on burying
…………. in the sand any longer.
13. She ………… when she called off the enga-
gement.
14. These days many people …………. and can-
not save any money.
15. I can’t go out now. I must …………. on my
little sister.
16. Let’s not fix anything. Let’s ………….
17. Please, tell me all about your problems. You
will feel better when you ………….
18. ……….. I cannot do all this cleaning alone.
19. I’m afraid that if we don’t put more effort
into it, the matter will soon ………….and
we won’t be able to control it.
20. $ 500?! You paid …………. for these boots!
21. Don’t ………….! You can’t be serious.
22. The witness was clearly ………….
EXERCISE 3  Matching
Match these idioms with their definitions:
1.  If you foot the bill,
2.  If somebody got your back up,
3.  If something gets on your nerves,
4.  If your heart is not in something,
5.  If you dip your toe in the water,
a.  you really don’t feel like doing it.
b.  you are trying something for the first time.
c.  it irritates you.
d.  you pay for it.
e.  they annoyed you.
KLUCZ:
Exercise 1 – 1d, 2c, 3b, 4a, 5e
Exercise 2 – 1f, 2i, 3g, 4b, 5d, 6a, 7k, 8e, 9c, 10h,
11j, 12l, 13q, 14v, 15m, 16s, 17n, 18u,
19o, 20r, 21t ,22p
Exercise 3 – 1d, 2c, 3e, 4a, 5b
Jeœli znamy idiomy, lepiej rozumiemy jê-
zyk mówiony i pisany. Dobrze jest jednak byæ
ostro¿nym w ich u¿ywaniu, poniewa¿ nietrafny
wybór sytuacyjny i stylistyczny idiomu mo¿e
spowodowaæ wiele – nie zawsze zabawnych –
nieporozumieñ.
(paŸdzienik 2003)
ry by³by zgodny z  zasadami pomiaru dydak-
tycznego. Niew¹tpliwie ocenianie postêpów
uczniów stanowi wa¿ny element pracy nauczy-
cielskiej. Konieczne jest zatem przygotowanie
odpowiedniego narzêdzia, które pozwoli obiek-
tywnie i rzetelnie zmierzyæ efekty w³asnej dzia-
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³alnoœci dydaktycznej oraz porównaæ je z wyni-
kami osi¹ganymi przez kolegów ,,po fachu’’.
Poni¿ej przedstawiam test wielostopnio-
wy, przeznaczony dla uczniów klas szóstych szko-
³y podstawowej, który sprawdza poziom znajo-
1. Wymienia formy czasownika 'to be' w czasie przesz³ym prostym. A P
2. Stosuje prawid³ow¹ formê czasownika 'to be' w zdaniach. C P
3. Dopasowuje odpowiednie pytanie ogólne do podanej odpowiedzi. B P
4. Wymienia 5 bezokoliczników, których formy czasu przesz³ego
tworzy siê w sposób regularny. A P
5. Rozró¿nia formy czasowników, które tworz¹ pytania przez inwersjê. B P
6. Okreœla w³aœciw¹ kolejnoœæ wyrazów w zdaniu. C P
7. Identyfikuje zdanie w czasie przesz³ym. B P
8. Identyfikuje prawid³ow¹ formê czasu przesz³ego. B P
9. Wskazuje prawid³owy sposób tworzenia pytania ogólnego w czasie
przesz³ym prostym. B P
10. Podaje zdania w formie przecz¹cej. B P
11. Rozró¿nia czasowniki regularne i nieregularne. A P
12. T³umaczy zdania w czasie przesz³ym na jêzyk angielski. C PP
13. Klasyfikuje podane czasowniki ze wzglêdu na pisowniê – koñcówki
czasu przesz³ego. C PP
14. Tworzy pytania o podkreœlone czêœci zdania. C PP
15. Proponuje dowolne pytania ogólne do podanych odpowiedzi. D PP
16. Analizuje poprawnoœæ podanych zdañ w czasie przesz³ym. D PP
Nr     Cele operacyjne  Kategoria   Poziom
zadania    Uczeñ:     celu             wymagañ
3 5 7 8 9
A A A A A
B B B B B
C C C C C
D D D D D
moœci czasu przesz³ego Past Simple. Test poprze-
dza analiza celów operacyjnych, podzia³ zadañ
wed³ug poziomów, klucz punktowania i sche-
mat odpowiedzi oraz instrukcja dla ucznia.
I. Analiza celów
Podsumowanie:
I. Wymagania podstawowe – 11 zadañ
Wymagania ponadpodstawowe – 5 zadañ
II. A) Poziom wiadomoœci:
Zapamiêtanie wiadomoœci (A) – 3 zadania
Zrozumienie wiadomoœci  (B) – 6 zadania
B) Poziom umiejêtnoœci:
 Stosowanie wiadomoœci w  sytuacjach typowych
(C) – 5 zadañ
Stosowanie wiadomoœci w  sytuacjach problemo-
wych (D) – 2 zadania
II. Klucz punktowania i  schemat odpowiedzi
Zadania o  nastêpuj¹cych numerach: 3, 5, 7, 8, 9
s¹ zadaniami testowymi.
1. was, were NORMA ZALICZENIA (2/2)
2. a) was       b) were     c) was   d) was    e) were
NZ(4/5)
4. np. look, stay, visit, stop, play i  ka¿dy inny cza-
sownik, którego formê czasu przesz³ego tworzy
siê przez dodanie koñcówki – ed   NZ (4/5)
6. a) Diana did not have coffee for breakfast yester-
day.
b) Was your grandfather rich?
c) I did not see your brother yesterday.
d) He took the money from my pocket.
e) Where were you on your last trip? NZ (3/5)
10. a) William Shakespeare didn’t have 12 sons.
b) We couldn’t tell you a  joke.
c) Mrs Green didn’t teach Spanish.
d) They didn’t give him a  cake.
e) He didn’t want to play chess with me.
f) Mike wasn’t very sad.  NZ (4/6)
11. a. met  b. bought  c. swam  d. left  e. paid
f. knew g. thought  h. slept  i. spoke  j. drank
   NZ (7/10)
12. a) Who was here at seven?
b) I didn’t bring any books yesterday.
c) My aunt could cook when she was twelve
years old.  NZ (2/3)
13. +ed: enjoy, walk, climb       +d: phone, love
cons. +y=ied: try, marry          double cons. +ed:
    travel NZ (6/8)
14. a) Where was she born?
b) What time did the match start?
138
c) Who went to London last weekend?  NZ (2/3)
15. Ka¿de poprawnie u³o¿one pytanie ogólne zgod-
ne z podan¹ odpowiedzi¹. NZ(2/3)
16. a) I didn’t do my homework.
b) zdanie poprawne
c) How many cousins did Kate have?
d) She took her music lesson last week.
e) zdanie poprawne                NZ (4/5)
III. Kryteria oceniania – normy zaliczeñ pozio-
mów
A. Poziom podstawowy: 11 zadañ
– dopuszczaj¹cy NZ (6/11)
– dostateczny NZ (9/11)
B. Poziom ponadpodstawowy: 5 zadañ
– dobry   NZ (zaliczony poziom podstawowy 9/
11) + 3/5
– bardzo dobry NZ (zaliczony poziom podstawo-
wy 9/11) + 4/5
IV. Instrukcja dla ucznia
WSPANIA£A PODRÓ¯ W  PRZESZ£OŒÆ
Drodzy Szóstoklasiœci!!!
Przed wami szansa odbycia wspania³ej
podró¿y w  przesz³oœæ, podczas której bêdziecie
œwiadkami niezapomnianych przygód. Nie za-
stanawiajcie siê ju¿ d³u¿ej i  skorzystajcie z  oka-
zji. Podró¿uj¹c razem z  nami mo¿ecie jedno-
czeœnie wykazaæ siê znajomoœci¹ czasu przesz³e-
go prostego – Past Simple.
1. Test liczy 16 zadañ.
2. Odpowiedzi zaznaczajcie na teœcie wpisuj¹c
w³aœciwe s³owa lub zdania w  wykropkowa-
nych miejscach lub skreœlaj¹c w³aœciw¹ lite-
rê.
3. Je¿eli pomylicie siê – b³êdn¹ odpowiedŸ weŸ-
cie w  kó³ko, po czym zaznaczcie w³aœciw¹.
4. Uwa¿nie czytajcie wszystkie polecenia i  po-
starajcie siê precyzyjnie odpowiadaæ na py-
tania.





Wymieñ formy czasownika 'to be' w  czasie prze-
sz³ym, których odpowiednikami w  czasie teraŸniej-
szym s¹: is – .................... i are – ................... .
Zadanie 2.
Uzupe³nij podane zdania w³aœciwymi formami cza-
sownika 'to be' – (byæ) w  czasie przesz³ym pro-
stym.
a) Kelly ......... in Paris last year.
b) These children ............. in the zoo in the
morning.
c) I ........ at home yesterday.
d) Who ............... the first Polish king?
e) They ............... very happy.
Zadanie 3.
Dopasuj odpowiednie pytanie ogólne do podanej
odpowiedzi: – Yes, I  did.
a) Did he do the shopping yesterday?
b) Did you read this book?
c) Were you in Warsaw last week?
d) Could Tom drive a  car when he was 16?
Zadanie 4.
Wymieñ 5 bezokoliczników, których formê czasu
przesz³ego tworzy siê w  sposób regularny.
a) ............................  b) ...............................
c) ............................  d) ...............................
e) ............................
Zadanie 5.
Zaznacz podpunkt prezentuj¹cy czasowniki, które
tworz¹ pytania jedynie przez inwersjê (zmianê ko-
lejnoœci podmiotu i  orzeczenia).
a) could, was, were b)was, were, went
c) could, were, went d) was, went, could
Zadanie 6.
U³ó¿ rozsypane wyrazy w  taki sposób, aby utwo-
rzyæ poprawne zdania.
a) breakfast/ Diana/ not/ have/ coffee/ yester-
day/ for/ did /./
..................................................................
b) grandfather/ rich/ your/ was/?/    .................
c) I/ not/ yesterday/ brother/ see/ did/ his/./
..................................................................
d) took/ pocket/ from/ he/ my/ the/ money/./
..................................................................
e) were/ on/ trip/ where/ your/ last/ you/?/
..................................................................
Zadanie 7.
Spoœród 4 zdañ tylko jedno jest w  czasie przesz³ym.
Zaznacz to zdanie.
a) I hate dancing with such a  tall person.
b) We usually read newspapers in the evening.
c) Mary had a  crazy boyfriend.
d) They are in Warsaw now.
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Zadanie 8.
Wybierz prawid³ow¹ formê czasownika podanego
w  nawiasie.
Last month Tom was ill and he (to read) more
than a  hundred books.
a) reads       b) read        c) reading        d) rode
Zadanie 9.
Wybierz prawid³owy sposób tworzenia pytania
ogólnego w czasie przesz³ym.
a) Did he had a good day yesterday?
b) Had he a good day yesterday?
c) Did he have a good day yesterday?
d) Did he has a good day yesterday?
Zadanie 10.
Zaprzecz podanym informacjom:
a) William Shakespeare had 12 sons.  ...............
b) We could tell you a  joke.   .........................
c) Mrs Green taught Spanish.   .........................
d) They gave him a  cake.   .............................
e) He wanted to play chess with me.   ................
f) Mike was very sad.  ...................................
Zadanie 11.















a) Kto by³ tutaj o siódmej? .............................
b) Nie przynios³em wczoraj ¿adnych ksi¹¿ek.
...................................................................
c) Moja ciocia umia³a gotowaæ, kiedy mia³a 12
lat. ............................................................
Zadanie 13.
Sklasyfikuj podane czasowniki ze wzglêdu na pi-
sowniê koñcówki czasu przesz³ego prostego.
phone, try, love, enjoy, travel, walk, marry, climb
consonant – spó³g³oska
+ ed + d consonant double consonant
+y = ied                + ed
Zadanie 14.
U³ó¿ pytania o  podkreœlone czêœci zdania:
a) She was born in Zakopane.  ........................
b) The match started at six o’clock p.m.  ............
c) My friends went to London last weekend.......
Zadanie 15.
U³ó¿ dowolne pytania ogólne do poni¿szych od-
powiedzi.
a) .......................................? No, we didn’t.
b) .......................................? Yes, I  could.
c) .......................................? Yes, it was.
Zadanie 16.
Okreœl, czy podane zdania s¹ poprawne, czy b³êd-
ne. Jeœli znajdziesz b³êdy, popraw je.
a) I  didn’t my homework yesterday.  ................
b) Where did they find this book?  .................
c) How many cousins did Kate had?   .............
d) She taked her music lesson last week.............
e) How many people were there in London? ...
(styczeñ 2004)
1) Autorka jest nauczycielka jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Komunikacyjnych i Ekonomicznych i lektork¹ w Górnoœl¹skiej




Któ¿ z nas nie lubi œpiewaæ? Nawet ci,
którzy siê do tego nie przyznaj¹ (na przyk³ad
ch³opcy i doroœli mê¿czyŸni), podœpiewuj¹ so-
bie czasem w k¹pieli, podczas majsterkowania
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czy sprz¹tania. Muzyka ³agodzi obyczaje i po-
lepsza nastrój – a zw³aszcza radosne, skoczne
melodie, takie jakimi z pewnoœci¹ s¹ kolêdy
i piosenki bo¿onarodzeniowe. Piosenki, oprócz
pozytywnego oddzia³ywania na nasze emocje,
spe³niaj¹ jeszcze inn¹ funkcjê – gimnastykuj¹
nasz¹ pamiêæ; a te, które s¹ w jêzyku obcym,
pozwalaj¹ bez wysi³ku zapamiêtaæ nowe s³ow-
nictwo i struktury. Zapamiêtywanie dodatkowo
wspomagaj¹ towarzysz¹ce œpiewaniu æwiczenia.
1. Read the lyrics and try to fill in the gaps with
the words from the list below. Then listen to
the song and complete the rest.
strike  follow  heedless  measure  lads and lasses deck
don    troll     Yuletide   passes   jolly   boughs  hail
Deck the Halls
…….....…… the halls with …………….. of holly
Fa la la la la la la la la
‘Tis the season to be …………………..
Fa la la la la la la la la
………………… we now our gay apparel
Fa la la la la la la la la
………………… the ancient Yuletide carol
Fa la la la la la la la la
See the blazing Yule before us
Fa la la la la la la la la
………....………… the harp and join the chorus
Fa la la la la la la la la
…………........ me in joyous ………………………
Fa la la la la la la la la
While I’ll yell of ………………… treasure
Fa la la la la la la la la
Fast away the old year …………………….
Fa la la la la la la la la
………..………. the new ye ………………………
Fa la la la la la la la la
Sing we joyous altogether
Fa la la la la la la la la
…………………. of the wind and weather
Fa la la la la la la la la
2. Replace the underlined words with their syno-
nyms from the list:
troll    measure    ye    Yuletide    boughs    hail
follow   deck    lads and lasses    jolly   ‘tis
heedless    strike    don    gay    apparel
decorate the hall ............... the hall
put on a funny dress ............. a ...........
sing loudly a carol ................. a carol
it is a season ............. a season
play the harp .............. the harp
you ..........................
boys and girls …....………………
greet enthusiastically the new year
…… the new year
go after me ..……………… me
paying no attention to the wind
……… of the wind
branches of holly .………… of holly
be cheerful be …………………
a Christmas carol a …………… carol
a joyful piece of music (BE-bar)
a joyous ………….
3. Join the chorus and enjoy singing the song.
Merry Christmas!
Deck the Halls
Deck the halls with boughs of holly
Fa la la la la la la la la
‘Tis the season to be jolly’
Fa la la la la la la la la
Don we now our gay apparel
Fa la la la la la la la la
Troll the ancient Yuletide carol
Fa la la la la la la la la
See the blazing Yule before us
Fa la la la la la la la la
Strike the harp and join the chorus
Fa la la la la la la la la
Follow me in joyous measure
Fa la la la la la la la la
While I’ll yell of Yuletide treasure
Fa la la la la la la la la
Fast away the old year passes
Fa la la la la la la la la
Hail the new ye lads and lasses
Fa la la la la la la la la
Sing we joyous altogether
Fa la la la la la la la la
Headless of the wind and weather
Fa la la la la la la la la
Deck the Halls jest rozpoznawana przez
wszystkich (jako ¿e czêsto wystêpuje w filmach
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o tematyce zwi¹zanej z Bo¿ym Narodzeniem)
i bardzo chêtnie œpiewana. Melodiê – w ró¿nych
wersjach, zarówno instrumentalnych i œpiewa-
nych, mo¿na znaleŸæ na stronach internetowych.
Wystarczy na wyszukiwarce wpisaæ has³o: Christ-
mas songs. (przyk³adowe strony: www.catho-
lic.net  www.night.net/christmas/deck-halls.html
(listopad 2003)
Nieod³¹cznym elementem w grudnio-
wym kalendarzu imprez szkolnych s¹ jase³ka.
W mojej szkole osob¹ odpowiedzialn¹ za przy-
gotowanie tej inscenizacji jest co roku nauczy-
ciel katecheta.
W tym roku jako opiekun Szkolnego klu-
bu europejskiego postanowi³am w³¹czyæ siê do
organizacji tego przedstawienia i zaprezento-
waæ uczniom i ich rodzicom, jak s¹ obchodzo-
ne œwiêta Bo¿ego Narodzenia w niektórych
krajach Unii Europejskiej. Czêœæ funduszy po-
trzebnych do realizacji tego przedsiêwziêcia
otrzyma³am z Domu Europejskiego przy Fun-
dacji Rozwoju Œl¹ska i Wspierania Inicjatyw
Lokalnych. Aby otrzymaæ fundusze, napisa³am
projekt ¯ ³óbek ró¿noœci ¿³óbkiem jednoœci i zg³o-
si³am go do Konkursu Ma³ych Dotacji og³oszo-
nego przez Dom Europejski. Po uzyskaniu ak-
ceptacji Komisji Oceniaj¹cej rozpoczê³am przy-
gotowania zgodnie z harmonogramem zawar-
tym w projekcie.
Projekt zrealizowaliœmy 15 grudnia 2003 r.
Uczniowie ka¿dej klasy przez trzy godziny lek-
cyjne poznawali b¹dŸ przypominali sobie infor-
macje na temat Unii Europejskiej, poszczegól-
nych pañstw a w szczególnoœci zapoznawali siê
z tradycjami œwi¹t Bo¿ego Narodzenia w wybra-
nym wczeœniej konkretnym pañstwie. Aby
uatrakcyjniæ te lekcje, przygotowa³am dla nich
³amig³ówki, krzy¿ówki, szarady, gry ruchowe, re-
busy, wykreœlanki, kolorowanki, labirynty. Do-




rzenia wiadomoœci z przyrody, matematyki, jê-
zyka angielskiego, ortografii i gramatyki. Do
przygotowania scenariuszy lekcji wykorzysta³am
takie ksi¹¿ki jak: Poznajemy kraje Unii Europej-
skiej2), Europejska podró¿ Krzysia3) oraz 111 za-
baw w edukacji europejskiej4). Materia³y o ob-
chodach œwi¹t Bo¿ego Narodzenia w poszcze-
gólnych pañstwach zaczerpnê³am z Internetu
a tak¿e z czasopism ukazuj¹cych siê przed œwiê-
tami. Z tych¿e czasopism typu Dobre Rady,
Œwi¹teczne Dania a tak¿e z ksi¹¿ki Desery Œwia-
ta wykorzysta³am przepisy na œwi¹teczne cia-
sta, których przygotowaniem zajêli siê rodzice
uczniów.
Oprawê muzyczn¹ przedstawienia mia³y
stanowiæ kolêdy z poszczególnych pañstw. Nie-
stety, okaza³o siê, ¿e w naszych sklepach mu-
zycznych mo¿na jedynie zakupiæ kolêdy angiel-
skie i niemieckie. Wykorzysta³am wiêc p³yty CD
z kolekcji A World of Music, aby zaprezentowaæ
muzykê hiszpañsk¹, francusk¹, w³osk¹. Do po-
zosta³ych prezentacji u¿y³am wersji instrumen-
talnych znanych kolêd. Z ka¿dej klasy wybra-
³am dwóch uczniów, którzy nieœli prezenty do
¿³óbka a w³aœciwie na ogromny stó³ œwi¹teczny.
Prezentami by³y upieczone ciasta, bombki oraz
inne elementy tradycji œwi¹tecznej charaktery-
styczne dla danego pañstwa. Bombki by³y wy-
konane z baloników nadmuchanych do odpo-
wiednich rozmiarów, oklejonych papierem i po-
malowanych w kolorach flagi danego pañstwa
albo z twardej przezroczystej folii pomalowanej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego i opiekunem Szkolnego klubu europejskiego w Publicznej Szkole Podstawowej nr 8
w Opolu.
2) I. Fechner-Sêdzicka, D. G³ówczewska, A. Nehring (2003) Poznajemy kraje Unii Europejskiej.
3) S. Bloch, J. Tabor (2003), Europejska podró¿ Krzysia..
4) I. Fechner-Sêdzicka, D. G³ówczewska (2003), 111 zabaw w edukacji europejskiej..
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farbami do malowania szk³a i zawieszane na
choince stoj¹cej obok sto³u œwi¹tecznego. Przed-
stawienie to uczniowie mogli zobaczyæ po lek-
cjach. Prowadzone by³o przez Europkê i Union-
ka.
Poni¿ej przedstawiam scenariusz jase³ek
przygotowany z wykorzystaniem wierszy za-
czerpniêtych z ksi¹¿ki Europejska podró¿ Krzysia.
SZKOLNE JASE£KA
Narrator: Teraz trzeba tê nowinê zanieœæ ju¿ do
ludzi. ChodŸmy prêdko to og³osiæ i wszyst-
kich obudziæ.
Narrator: Wstañcie, wstañcie s³uchajcie oto jest
nowina. Tam w szopce na sianie le¿y Bóg-
Dziecina. To syn Bo¿y siê narodzi³, aby lu-
dzi zbawiæ. IdŸcie prêdko siê pok³oniæ, ucie-
szyæ go, zabawiæ.
W tle kolêda niemiecka, Helga i Thomas zbli¿aj¹
siê do ¿³óbka, nios¹ bombkê i ciasto.
Helga: Bo¿e wielki dziœ zrodzony co na sianku
le¿ysz, przyjmij nasze skromne dary, które
z Niemiec do ciebie niesiemy.
Thomas: Przybywamy z kraju, gdzie najwa¿niej-
sze jest miasto nad Szprew¹ z Brandenbur-
sk¹ Bram¹.
Narrator: Helga i Thomas nieœli w darze wonne
ciasto korzenne nazywane „Lebkuchen”.
Innym zwyczajem œwi¹tecznym jest ubiera-
nie choinki. Ten niemiecki zwyczaj przyj¹³
siê prawie na ca³ym œwiecie. Miko³aj
w Niemczech przychodzi dwa razy. Pierw-
szy raz 6 grudnia, kiedy to wk³ada prezenty
do butów wystawionych przed progiem,
a w Wigiliê dzwonek oznajmia ponowne
przyjœcie Miko³aja, wtedy jednak prezenty
zostawia pod choink¹.
W tle kolêda angielska. Victoria i David pod¹¿aj¹
do ¿³óbka, nios¹ bombkê, jemio³ê, „crackers”, an-
gielsk¹ struclê z wiœniami.
Victoria: Czy nie zmarz³y ci maleñki twoje r¹cz-
ki, nó¿ki? Jak pozwolisz to je trochê ogrzejê
moim brytyjskim serduszkiem.
David: Przybywamy z kraju, gdzie z mg³y Big Ben
siê jawi posêpna Tower, a w dali pa³ac Buck-
ingham, czerwieñ mundurów i przepast-
nych czapek czerñ,
Victoria: Gdzie w zamku kiedyœ zasiadali rycerze
przy okr¹g³ym stole z królem Arturem –
swym idolem.
Narrator: Victoria i David z³o¿yli w darze jemio-
³ê, symbol mi³oœci. Innym zwyczajem bry-
tyjskim s¹ tzw. „crackers” – ruloniki z ¿ar-
tem lub s³odyczami w œrodku oraz pudding
z suszonych œliwek z ukrytym pieni¹¿kiem
na szczêœcie.
W tle pieœñ w³oska, Sophia i Giuseppe id¹ do ¿³ób-
ka, nios¹ bombkê, babkê dro¿d¿ow¹ oraz szopki.
Sophia: Zaœpiewamy mu na chwa³ê, stañmy
przed nim wko³o, ja mu nó¿ki uca³ujê od
wszystkich W³ochów.
Giuseppe: Przybywamy z radosnych brzegów
s³onecznej Italii, gdzie najs³ynniejszy
z wszystkich amfiteatr, jakiego w ca³ym
œwiecie nie ma, gdzie fontanna di Trevi
orzeŸwia wod¹ dla och³ody.
Narrator: Sophia i Giuseppe w darze z³o¿yli pa-
nettone, czyli wysok¹ babkê dro¿d¿ow¹
z kandyzowanymi owocami, rodzynkami
i skórk¹ pomarañczow¹. Innym zwyczajem
œwi¹tecznym s¹ szopki betlejemskie, które
w trzeci¹ niedzielê grudnia Ojciec Œw. b³o-
gos³awi na placu œw. Piotra.
W tle wersja instrumentalna kolêdy. Anna i Marco
id¹ do ¿³óbka, nios¹ bombkê i bia³e ozdoby na
choinkê.
Narrator: Któ¿ to do nas spieszy, sk¹d jesteœcie?
Anna: Witaj Jezu na tej ziemi po³o¿ony w ¿³o-
bie. Witaj¹ ciê Finowie i k³aniaj¹ siê tobie
Marco: Przybyliœmy do ciebie z kraju jezior i la-
sów bezbrze¿nych, pe³nych groŸnego zwie-
rza: rysi i niedŸwiedzi. To u nas polarna zo-
rza lœni, s¹ bia³e noce, ciemne dni i renife-
rów biegn¹ stada.
Narrator: Anna i Marco nieœli w darze bia³e ozdo-
by choinkowe, którymi w Finlandii deko-
ruje siê choinki. Finowie uwa¿aj¹, ¿e choin-
ki powinny byæ udekorowane tak jak wy-
gl¹daj¹ naturze, a wiêc na bia³o. Finlandia
jest bardzo wa¿na dla ka¿dego dziecka,
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poniewa¿ jest miejscem, gdzie mieszka
Miko³aj. Pos³uchajmy wiêc teraz piosenki
o Miko³aju5).
Pada œnieg, sypie œnieg
sypu, sypu syp
dzwoni¹ dzyñ, dzwoni¹ dzyñ
sanie Miko³aja.
Pada œnieg, sypie œnieg
sypu, sypu syp
œnie¿ny czas, œwiate³ blask
zaczarowa³ nas.
Ref. Miko³aju, Miko³aju
przyb¹dŸ do nas ju¿
spiesz siê Miko³aju
gwiazdka ju¿ tu¿, tu¿.
Miko³aju, Miko³aju
przyb¹dŸ do nas ju¿
Miko³aju, Miko³aju spiesz siê
gwiazdka ju¿ tu¿, tu¿.
Pada œnieg, gêsty œnieg
dzwoni¹ dzwonki sañ
to Miko³aj, to Miko³aj
co przyniesiesz nam
œniegu puch, worek snów
bia³¹ magiê œwi¹t
czarów moc w mroŸn¹ noc
podarujesz nam.
W tle wersja instrumentalna kolêdy. Id¹ Anika i To-
ni, nios¹c bombki i pierniczki.
Narrator: A przed nami nastêpni goœcie.
Anika: Tak siê cieszê Dzieci¹teczko, ¿e zostajesz
z nami, wiêc przynios³am ci w prezencie
koszyk ze szwedzkimi pierniczkami.
Toni: Przybywamy z lapoñskiej równiny, która
u nas ma swój ci¹g dalszy albo siê zaczyna.
U nas Astrid Lingren przysz³a na œwiat
i stworzy³a tê Pippi przebieg³¹, i dzieci z Bul-
lerbyn i Emila psotnego.
Narrator: Toni i Anika z³o¿yli w ofierze piernicz-
ki, które piecze siê 13 grudnia z okazji dnia
œw. £ucji, kiedy to rozpoczyna siê okres œwi¹-
teczny. Oprócz pierniczków wypieka siê wte-
dy tak¿e szafranowe bu³eczki. Dzieñ przed
Wigili¹ rodzina spotyka siê na tzw. dopp
i grytan, kiedy to wszyscy jedz¹ chleb ma-
czany w sosie, w którym gotowa³a siê szyn-
ka, jeden ze œwi¹tecznych przysmaków. Do
Wigilii zasiada siê w Szwecji wieczorem.
Podaje siê miêdzy innymi „lutfisk”, czyli so-
lon¹ i wysuszon¹ rybê z bia³ym sosem, za-
piekankê z ziemniaków i œledzia oraz ry¿
z bit¹ œmietan¹ i pomarañczami.
W tle piosenka francuska. Catherine i Pierre pod-
chodz¹ do ¿³óbka, nios¹ bombkê, naleœniki z d¿e-
mem pomarañczowym, babkê dro¿d¿ow¹ i rola-
dê z kremem czekoladowym.
Catherine: A ode mnie masz maleñki kolorowe
ciasteczko, bo ciê kocha, bo ciê wielbi ka¿-
de francuskie serduszko.
Pierre: Przybywamy z kraju, gdzie noc w œwia-
t³a siê stroi i w palmowe liœcie, a gwiazdy
ekranu wpl¹taj¹ siê w sen, kiedy wstaje
dzieñ, gdzie szerokie jak ocean Elizejskie
Pola i Montmartre – raj artystów urokliwy
obejrzenia wart.
Narrator: Catherine i Pierre nieœli w darze „bu-
che de Noël”, czyli roladê z kremem czeko-
ladowym przypominaj¹c¹ w kszta³cie konar
drzewa. Oprócz tego specja³u na stole fran-
cuskim pojawiaj¹ siê naleœniki z pomarañ-
czami, cukierki i ciasteczka w kszta³cie zwie-
rz¹tek. Prezenty przynosi Papa Noël i wk³a-
da je do butów. We Francji czubek choinki
œcina siê i uk³ada na stole jako dekoracjê
a górê choinki ozdabia siê gwiazd¹.
Narrator: Oto nowi kolêdnicy, sk¹d przybywa-
cie?
W tle wersja instrumentalna kolêdy. Marko i Erika
nios¹ bombkê i chodaki wype³nione cukierkami.
Erika: Przybywamy z Niderlandów – kraju tuli-
panów i polderów, wiatraków, butów
z drewna, serów, gdzie za równin¹ ¿yznych
pól mieni siê w s³oñcu stolica kraju – gród
wspania³y ca³y wtopiony w sieæ kana³ów.
Marko: Patrzcie, patrzcie to anio³y z niebiañskiej
krainy. Czy s³yszycie nam Holendrom
o Dzieci¹tku przynosz¹ nowinê.
Narrator: Marko i Erika z³o¿yli w ofierze choda-
ki wype³nione s³odyczami przez Miko³aja,
który w Holandii nazywa siê Sinterklaas
i przybywa z Hiszpanii ju¿ w po³owie listo-
pada i co noc zostawia prezenty w dzieciê-
cych butach. 24 grudnia o godzinie 22.30
bicie koœcielnych dzwonów oznajmia pocz¹-
5) Piosenkê pochodzi z czasopisma Chwila dla malucha, nr 12/2003, Wydawnictwo Bauer Sp. z o.o.
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W roku szkolnym 2002/2003 wraz z mo-
imi wychowankami – uczniami klasy IV d przy-
Miros³awa Wilczyñska1)
Ustka
Jase³ka Willkommen in Bethlehem!
tek Bo¿ego Narodzenia. W pierwszy dzieñ
œwi¹t do sma¿onych na oleju kawa³ków
miêsa podaje siê ciep³e pieczywo, mas³o
zio³owe oraz sosy. Tradycyjnym deserem jest
chleb pieczony z mas³em i bakaliami.
W tle wersja instrumentalna kolêdy. Gerda i Kaj
nios¹ bombkê i deser ry¿owy z ukrytym migda-
³em w œrodku.
Narrator: I nastêpni goœcie do nas pod¹¿aj¹.
Gerda: Dzwoni¹ dzwony uroczyœcie, szopka
oœwietlona niechaj bêdzie, Jezus dzisiaj
przez Duñczyków uwielbiany.
Kaj: Przybywamy z kraju, gdzie cieœniny ju¿ za
ruf¹ rozp³ywaj¹ siê niczym UFO, w krainie
baœni Andersena tak znikaæ trzeba w³aœnie.
U nas w porcie Syrenka wita goœci, zapa³ki
sypi¹ siê z topoli, na rowerach mo¿na po-
szaleæ w Tivoli, zobaczyæ klocki w Legolan-
dzie i zgubiæ siê w tej ca³kiem zakrêconej
frajdzie.
Narrator: Gerda i Kaj w darze z³o¿yli jeden
z przysmaków œwi¹tecznych w Danii. Jest to
gotowany ry¿, w którym jest ukryty jeden
migda³. Osoba, która go znajdzie, bêdzie
bardzo szczêœliwa w nastêpnym roku. Szczê-
œliwiec ponadto otrzymuje z tej okazji pre-
zent z marcepanu.
W tle piosenka hiszpañska, kolêdnicy nios¹ keks
i bombkê.
Inez: A ten Jezus maluteñki nie ma nawet kole-
beczki, chodŸmy wiêc Hiszpanie uko³ysaæ
go troszeczkê.
Pablo: Przybywamy z kraju, gdzie flamenco tañ-
cz¹ panny podobne do kwiatów, z bykami
zmagaj¹ siê dzielni matadorzy – na corri-
dach najbardziej cenieni aktorzy; a wieczo-
rem koncerty fontann sztuka nieodgad³a,
drgaj¹ce strugi wody w kolorach i œwiat³ach.
Narrator: Inez i Pablo przynieœli w darze hiszpañ-
skie specjalne ciasto – keks Trzech Króli,
w  którym umieszcza siê drobne upominki.
Osoba, która na nie natrafi, musi upiec cia-
sto w nastêpne œwiêto. Wieczór wigilijny
koñczy radosna zabawa na odœwiêtnie przy-
strojonych ulicach.
Narrator: Przyszliœmy do ciebie Jezuniu Malut-
ki, czekaliœmy na ciebie przez adwent ca-
lutki, sta³eœ siê Dzieci¹teczkiem takim jak
my sami, ¿eby zejœæ na ziemiê i ¿yæ razem
z nami, ¿eby nam dopomóc w dobroci,
grzecznoœci i ¿eby nas nauczyæ ¿ycia w jed-
noœci.
Narrator: Gdy Pan Jezus siê narodzi³ w szopce,
w Betlejemie, wielka gwiazda oœwieci³a
swoim œwiat³em ziemiê.
Narrator: Tak daleko – a tak blisko niewidocz-
nie, a tak wyraŸnie samotnie – a tak po³¹-
czy³ ludzi cieszmy siê – Bóg siê narodzi³.
Na zakoñczenie wszyscy œpiewaj¹ kolêdê „Cicha
noc” w trzech jêzykach – polskim, angielskim i nie-
mieckim.
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1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 2 w Ustce.
gotowa³am jase³ka w jêzyku niemieckim Will-
kommen in Bethlehem! Przedsiêwziêcie zosta³o
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podjête w ramach realizacji œcie¿ki edukacyjnej
Integracja europejska i mia³o na celu uœwiado-
mienie uczniom ich przynale¿noœci do spo³e-
czeñstwa europejskiego oraz rozwiniêcie moty-
wacji i zachêcanie ich do nauki jêzyka niemiec-
kiego. To wspólne dzia³anie doprowadzi³o tak-
¿e do lepszego zintegrowania zespo³u klasy IV d.
Przedstawienie zosta³o wystawione piê-
ciokrotnie w klasopracowni jêzyka niemieckie-
go. Na inscenizacjê zaproszono uczniów klas I –
III wraz z wychowawczyniami. Swoj¹ obecno-
œci¹ zaszczyci³a nas równie¿ pani wicedyrektor.
Przedstawienie rozpocz¹³ narrator wier-
szem Advent. W inscenizacji wyst¹pili Maria i Jó-
zef, Trzej Królowie, Anio³owie, Gwiazda Betle-
jemska, Pastuszkowie. Uczniowie wcielili siê te¿
w role zwierz¹t: Osio³ka, Krówki i Baranka.
Przedstawienie uœwietni³y pastora³ka Schlitten-
fahrt oraz kolêdy O Tannenbaum!, Stille Nacht!,
Lass uns froh.
Uczniowie wyst¹pili w kostiumach przy-
gotowanych wspólnie z rodzicami. Ponadto
wykorzystano liczne rekwizyty: wieniec adwen-
towy, Dzieci¹tko Jezus w ¿³óbku na sianku, dary
królewskie, choinkê, napis 2003, zimne ognie.
Dekoracjê stanowi³o has³o Willkommen in Beth-
lehem! umieszczone na granatowym tle i ozdo-
bione gwiazdami w kolorze ¿ó³tym.
Willkommen in Bethlehem!2)
Erzähler (Narrator): Advent, Advent,
ein Lichtlein brennt,
erst eins, dann zwei,
dann drei, dann vier,
dann steht das Christkind
vor der Tür.3)
Narrator stoi przy stole, na którym le¿y wieniec ad-
wentowy. W czasie recytacji uczeñ zapala kolejno
œwieczki na wieñcu.
Pastora³ka Schittenfahrt – nagranie pastora³ki w wy-
konaniu zespo³u Die Flippers. Wszyscy uczniowie œpie-
waj¹ refren.
2) Tekst Willkommen in Bethlehem!. M. Kozubska, E. Krawczyk, L. Zast¹pi³o (2000). der, die, das neu. Podrêcznik do jêzyka niemiec-
kiego dla klasy IV, Warszawa:. Wydawnictwo Szkolne PWN.
3) Wiersz Advent. L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk. (1999), eins, zwei, drei. Podrêcznik do jêzyka niemieckiego dla klasy II,
Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
Erzähler: Willkommen in Bethlehem!
Uczeñ wypowiadaj¹c swoj¹ replikê wskazuje na napis.
Engel 1 (Anio³ 1): Halleluja!
Engel 2 (Anio³ 2): Willkommen Könige!
König 1 (Król 1): Oh! Christkind!
König 2 (Król 2): Wir sind die drei Könige.
König 3 (Król 3): Wir bringen Geschenke für
dich.
Królowie klêkaj¹c sk³adaj¹ dary Dzieci¹tku Jezus.
Esel (Osio³): I – a! I – a! So viele Geschen-
ke!
Kuh (Krowa): Muh! Muh!
Sei still Esel!
Kolêda O Tannenbaum! Uczniowie œpiewaj¹ kolêdê
z podk³adem muzycznym: I zwrotka – wszyscy, II –
dziewczêta, III – ch³opcy, IV – wszyscy.
Joseph (Józef): Es ist kalt.
Draußen schneit es.
Komm doch herein!
Maria (Maria): Psst, Jesus schläft!
Maria k³adzie Dzieci¹tko do ¿³óbka.
Nagranie pierwszej zwrotki kolêdy Stille Nacht!.
Lamm (Baranek): Mäh! Mäh!
Ich kann aber nicht schlafen.
Stern (Gwiazda): Guten Abend, Bethlehem!
Hirten (Pasterze Lass uns froh und munter
6 osób): sein und uns recht von He-
rzen freu’n.
Lustig, lustig trala, la, la, la,
bald ist das Neue Jahr da,
bald ist das Neue Jahr da.
Pastuszkowie œpiewaj¹ powy¿szy tekst. W czasie œpie-
wu jeden z pastuszków pokazuje napis 2003, a drugi




Przesy³am scenariusz przedstawienia, któ-
re wystawi³am w zesz³ym roku z okazji œwi¹t
Bo¿ego Narodzenia z moimi uczniami klasy
pierwszej w gimnazjum w Przec³awiu. Bardzo
lubiê czytaæ, staram siê tê pasjê przekazaæ moim
uczniom. Do przedstawienia moi uczniowie
wybrali Opowieœæ Wigilijn¹ Karola Dickensa. Pro-
pozycja bardzo mi odpowiada³a – pere³ka lite-
ratury i to anglojêzycznej.
W przygotowaniu scenariusza i przedsta-
wienia pomagali mi uczniowie – oni napisali
czêœæ polsk¹ scenariusza, przygotowali potrzeb-
ne rekwizyty. Po³¹czenie w scenariuszu jêzyka
polskiego i angielskiego by³o zabiegiem celo-
wym – chcia³am na pocz¹tku przedstawienia
zachêciæ wszystkich uczniów do ogl¹dania, nie
odstraszyæ tych s³abszych z jêzyka angielskiego.
A Christmas Carol czyli
Opowieœæ Wigilijna
Na podstawie powieœci Karola Dickensa
Czas i miejsce akcji – Akcja opowieœci rozgrywa siê
w XIX w. w wigilijny wieczór. Konsekwencj¹ wy-
darzeñ tego wieczoru i nocy s¹ nastêpne, które
rozgrywaj¹ siê podczas œwi¹t Bo¿ego Narodzenia.
Miejscem akcji jest Londyn.
G³ówni bohaterowie
 Ze œwiata realnego:
Ebenezer Scrooge – by³ wspólnikiem Marley’a, ra-
zem prowadzili znany w ca³ym mieœcie dom han-
dlowy. Po œmierci Marley’a Scrooge sta³ siê w³a-
œcicielem firmy. G³ówn¹ cech¹ Scrooge’a jest cho-
robliwe sk¹pstwo.
Fred – siostrzeniec Scrooge’a, jedyny syn siostry Ebe-
nezera. Pogodny, mi³y, w stosunku do wuja – „sta-
rego sknery” odczuwa g³êbokie wspó³czucie.
Bob Cratchit – kancelista pracuj¹cy w kantorze Scro-
oge’a. To cz³owiek bardzo religijny i bogobojny.





Ma³y Tim – syn Boba, jest niepe³nosprawnym dziec-
kiem, chodzi o kulach. To ch³opiec bardzo wra¿li-
wy i – mimo choroby – pogodny.
  Ze œwiata nierealnego:
Jakub Marley – wspólnik Scrooge’a, kiedy rozpoczy-
na siê akcja opowieœci mija siódma rocznica jego
œmierci. Za ¿ycia zachowywa³ siê tak samo jak
Ebenezer – najwa¿niejsze dla niego by³y interesy.
Duch Wigilijnej Przesz³oœci
Duch Tegorocznego Bo¿ego Narodzenia
Duch Przysz³ej Wigilii
PART 1
Scrooge’s office, 24th December afternoon – Ebenezer
Scrooge (E.S.), Fred (F), Bob Cratchit (working)
E.S. (counting money) mumbles: Nonsense! Christ-
mas! I hate it! They don’t work but they
want my money! Terrible day!
[Knock, knock]
E.S. (annoyed): Who is it? It’s open.
Fred enters the office.
F. (happy): Hello uncle! Merry Christmas and
happy New Year! Do you want to come and
have Christmas dinner with my wife, child-
ren and me?
E.S. (annoyed): Merry Christmas, happy New
Year. What is so happy? What is so merry
about Christmas?
(to himself): Everybody wants my money.
(to Fred, aloud): Oh, no! I’m not going. Go
home. I’m busy.
(to himself): He wants presents for his fami-
ly. Never.
F. Goodbye uncle! Merry Christmas!
Fred leaves.
PART 2
Scrooge’s office, afternoon – Ebenezer Scrooge (E.S.),
charity man (Ch.M.), carol singers
[Knock, knock] Charity man enters the office.
Ch.M. Good afternoon. Merry Christmas, sir! I’m
collecting money for poor people. They
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Przec³awiu.
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have no houses, they live in the streets. They
are cold and hungry. And tomorrow is Christ-
mas. Please, help sir.
E.S. (angry): No! Go away! I don’t have money
for those people. Not a penny! Go out!
Ch.M.: Goodbye.
Charity man leaves.
Some boys singing a carol come in, E.S. wants to
hit them, they run away.
PART 3
Scrooge’s office, late afternoon – Ebenezer Scrooge
(E.S.), Bob Cratchit (B).
B. (asking): Sir, could I have a day off tomor-
row? It’s Christmas day and I’d like to be
with my family.
E.S. (displeased): All right, but be early the next
morning. Don’t forget!




Scrooge’s home, evening – Ebenezer Scrooge (E.S.),
Jacob Marley (J.M.). Scrooge is resting. Some bells
start to ring, chains rattle. Marley appears.
E.S. (frightened): Who are you?
J.M. In life I was Jacob Marley, your partner.
I must wear these chains and I can never
be in peace because when I lived I only lov-
ed money. Just like you. But I am here to
help you. You have a chance. Tonight three
ghosts are going to visit you.
Marley disappears. Scrooge goes to bed.
PART 5
Scrooge’s home, midnight – Ebenezer Scrooge (E.S.),
the Ghost of Christmas Past (G1), small Scrooge
A clock strikes twelve times. Scrooge wakes up, a stran-
ge old man, all in white appears near his bed.
Scrooge is frightened, he can’t speak.
G1. I’m the Ghost of Christmas Past, of your past.
Come with me.
The Ghost touches Scrooge and motions him to
follow. They walk.
G1. Look.
They can see Scrooge as a small boy, sitting in a
room, alone, sad. He’s reading a book.
E.S. (sad): Oh, it’s me. I remember. It’s Christ-
mas Eve and I’m so lonely. My only friend
is the book.
The Ghost again motions Scrooge to follow. They walk.
PART 6
A room, the same night – Ebenezer Scrooge (E.S.), the
Ghost of Christmas Past (G1), young Scrooge (Y.S.),
Scrooge’s girlfriend (G). The girl is crying.
Y.S. Don’t cry.
G. Ebenezer, my dear. What’s the matter with
you?
Y.S. Why?
G. You don’t love me any more. You love only
money. Your heart is dead.
Y.S. (uncertain): No…
G. I can’t give you happiness because I can’t
give you money. I’m a poor girl. I can’t be
your wife. Goodbye, Ebenezer.
Y.S. Goodbye…
The girl runs away, Ebenezer doesn’t try to stop
her.
E.S. (shaken), to G1: Stop! Show me no more.
Scrooge cries in despair. They come back home.
Scrooge goes to bed.
PART 7
Scrooge’s home, the same night – Ebenezer Scrooge
(E.S.), the Ghost of Christmas Present (G2), Bob
Cratchit (B.), Bob’s wife (B.W.), Bob’s children
A clock strikes twice. The Ghost of Christmas Present
appears. Scrooge wakes up.
G2 (in sinister voice): I am the ghost of Christmas
Present. Ha, ha, ha! Come and look.
They walk to Bob’s home.
It’s cold inside. Bob’s wife is preparing a miserable
dinner. The children are playing on the floor. Tim
has crutches. Everybody looks happy.
B. Children! Come! Let’s eat the dinner.
Child: Let’s help Tim. Tim, come on.
Everybody’s sitting at the table.
B. God bless us. God bless Mr Scrooge. Merry
Christmas.
B.W. (indignant): Mr Scrooge? You are joking,
Bob! He doesn’t pay you enough money.
We don’t have food for our children. We
are cold. We don’t have money for poor
Tim because Scrooge pays you so little.
B. Shhh… Don’t be angry. It’s Christmas. Let’s
celebrate and forget our troubles for a while.
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B.W. All right. You are a very kind man. I love
you.
B. I love you too. It’s good to have a family.
Mr Scrooge is a lonely man.
Scrooge is depressed, the Ghost disappears, laughing.
PART 8
Scrooge’s home, the same night – Ebenezer Scrooge
(E.S.), the Ghost of Christmas Future (G3), Bob
Cratchit and his family, Tim – dead, Scrooge – dead
A clock strikes three times. The Ghost of Christmas Fu-
ture appears. Scrooge wakes up.
E.S. Are you the Ghost of Christmas Future?
The Ghost doesn’t answer.
The Ghost leads Scrooge and shows him scenes
from the future.
They can see Scrooge lying on his bed, dead. Some
people are searching his pockets, stealing his per-
sonal belongings, talking, laughing.
Man 1: He’s dead.
Man 2: Good!
Man 3: Oh, yes. At last.
Man 2: Old fool. Dead.
Man 1: Let’s take this. He doesn’t need it.
Man 3: Right.
Man 1: Are you going to his funeral?
Man 2: No. I don’t want to see him again.
E.S. (to G3): Who are they talking about? Who is
dead?.
The Ghost doesn’t answer.
E.S. (begins to understand): They’re talking about
me… It’s me… They’re happy because I’m
dead.
E.S. (depressed, frightened): Oh, no, no…
The Ghost takes Scrooge to Bob’s home.
Tim is dead, everybody’s crying.
E.S. (sad): Poor Tim. He can’t die. I must help
him.
E.S. (to G3): Take me home.
Scrooge goes to bed.
PART 9
Scrooge’s home, 25th December, morning – Ebenezer
Scrooge (E.S.), charity man (Ch.M.), carol singers (C.S.)
Scrooge wakes up cheerful, energetic.
Scrooge goes out.
E.S. What day is today?
C.S. It’s Christmas Day, sir.
Scrooge gives money to the carol singers.
E.S. Buy a big turkey and take it to Mr Cratchit,
Moon Street, 9. Keep the change.
C.S. Yes, sir. Thank you. Merry Christmas!
The carol singers run away.
Scrooge meets the charity man.
E.S. Merry Christmas! Merry Christmas! Here’s
some money for the poor.
Ch.M. (surprised): Thank you, sir! Merry Christmas!
PART 10
Fred’s home, 25th December – Ebenezer Scrooge (E.S.),
Fred (F.)
Scrooge cheerful, humming a carol, knocks at the door.
Fred opens the door, surprised.
E.S. Hello Fred! Merry Christmas!
F. Oh, hello uncle. Come in. Nice to see you.
E.S. I’d like to have the Christmas dinner with
your family.
F. Of course, come in.
PART 11
Scrooge’s office, 26th December, early morning – Ebe-
nezer Scrooge (E.S.), Fred (F), Bob Cratchit (B)
Scrooge looks very happy.
Bob comes in late, frightened.
E.S. You’re late.
B. I’m very sorry, sir. My little son Tim is very
ill. Oh sir, please. Don’t throw me away.
E.S. In that case … I’m going to… pay you more
for your hard work. Merry Christmas, Bob!
B. (astonished): Oh, sir! Thank you!
E.S. I promise to help your little Tim. He isn’t
going to die. Everything’s going to be all
right. I promise.
B. (happy, moved): Thank you, sir. You are very
kind.
Epilog
Scrooge dotrzyma³ s³owa. Dla ma³ego Tima, któ-
ry nie umar³, sta³ siê drugim ojcem. Sta³ siê te¿
dobrym chlebodawc¹ i dobrym cz³owiekiem.
Do koñca ¿ycia zachowa³ powœci¹gliwoœæ w ja-
dle, ale powiadano, ¿e nikt nie umie tak œwiêciæ
Bo¿ego Narodzenia, jak on.
Scenografia / rekwizyty
 Scrooge – kancelaria: ksiêga, pióro, ka³amarz, pie-
ni¹dze, marynarka, p³aszcz
 – dom: œwiecznik, obrus, ksi¹¿ka, przeœciera-
d³o, poduszka, koc, materac, wieszak
 Bob – miot³a, marynarka, beret
 Fred – marynarka, kurtka/p³aszcz, szalik, czapka
 Kolêdnicy – ubrania zimowe
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 Marley – ³añcuchy, dzwonki, marynarka, makija¿
 Duchy – przeœcierad³a, kosa, makija¿
 Ma³y Scrooge – ksi¹¿ka (bajka)
 M³ody Scrooge – koszula mêska
 Narzeczona Scrooge’a – sukienka
 Ma³y Tim – kule inwalidzkie
 ¯ona Boba – sukienka/d³uga spódnica + bluzka
z d³ugimi rêkawami
 Zmar³y Tim – ró¿aniec
 Zmar³y Scrooge – ró¿aniec, sygnet, drobne pie-
ni¹dze w kieszeni
Gong – wybijanie godzin






1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 13 w Katowicach.
Aby wzbudziæ zainteresowanie wœród
uczniów jêzykiem angielskim, a zw³aszcza s³ow-
nictwem i tradycjami w innych krajach staram
siê z okazji ró¿nych œwi¹t organizowaæ minikon-
kursy (Wielkanoc, Walentynki...)
W zwi¹zku z tym przygotowa³am kon-




















A tree that you
take home for
Christmas
kurs œwi¹teczny Christmas tree. Na bombkach
widniej¹ pytania dotycz¹ce œwi¹t Bo¿ego
Narodzenia. 6 XII przebieram siê za „Miko³a-
ja” i rozdaje powielone kartki z konkursem.






1. Underline the names of the characters of the
play3). Write three missing names of other cha-
racters – Podkreœl tylko te imiona bohaterów,
które wystêpuj¹ w sztuce. Dopisz trzy brakuj¹-














2. Colour the thing which name doesn’t rhyme –




Young Masters of English2)
I Miêdzyszkolny Konkurs Jêzyka Angielskiego klas III
3. What animal can you hear? Circle it! – Jakie
zwierzê s³yszysz? Zakreœl je4)?
1. a cow a lion a dog
2. a horse a cat a mouse
3. a pig a sheep an elephant
4. a snake a cow a horse
5. a sheep a lion a pig
6. a cock a hen a duck
7. a monkey a cow a horse
8. a mouse a duck a snake
9. a lion an elephant a snake
10. a duck a cock a hen
11. frogs snakes horses
12. dogs birds frogs
4. Fill the gaps with the right expressions – Uzu-
pe³nij luki w³aœciwymi wyra¿eniami.
1) Autorka jest nauczycielk¹ edukacji zintegrowanej i jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 18 w Jaworznie.
2) Patrz s. 156 w tym numerze.
3) Przedstawienie teatralne w jêzyku angielskim The Story about Mary Virginia and her Friends w wykonaniu uczniów mojej klasy
(kl. III) stanowi³o materia³ do pierwszego zadania konkursowego. Patrz: Jêzyki Obce w Szkole nr 6/2004.
4) Odg³osy zwierz¹t by³y odtworzone z tasmy magnetofonowej.
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Hello! My names is Chris. I ……… nine years
old.
Sorry! I …………. nine, I’m nine and a half.
This …………….. my family: my mother, my
father and my sister Jane.
I ………………… a brother. My younger sister
Jane …………… blue eyes and blond hair.
She ……………… tall.
In this picture I’ve got a plane but Jane
………………. any toys.
We ……………….. two pets. They ………………
big, they ……………….. rather small.
Our cat Pussy ………………. catch mice. Can our
dog Skippy do it?
No, he ……………… .
5. Classroom English – Angielski u¿ywany w klasie.
Celem zadania jest sprawdzenie znajomoœci
czasowników, bêd¹cych poleceniami najczê-
œciej u¿ywanymi podczas lekcji. Przebieg za-
dania: pary uczniów kolejno wychodz¹ na
œrodek. Jeden z uczniów losuje kartkê, na któ-
rej jest zapisane krótkie polecenie (czasow-
nik) w jêzyku angielskim. Jego zadaniem jest
pokazanie ruchem tego polecenia, podczas
gdy drugi uczeñ musi odgadn¹æ i nazwaæ
dan¹ czynnoœæ po angielsku.
6. Listen, complete and colour – Pos³uchaj, uzu-
pe³nij i pokoloruj5).
My name is ……….…….……………………… .
I’m a …………………...………………………….. .
7. Answer the questions – Odpowiedz na pyta-
nia6):
1. Stolic¹ tego pañstwa jest ………..…………
2. Ta dostojna Pani nosi imiê ………..……….
3. Dzwon ukryty w tej wie¿y nosi nazwê
….........……………………………………...
4. Dziewczynka ma na imiê ………………..,
a szko³a, w której siê uczy, to ....……………
5. Pierwsze œwiêto nazywa siê ………………...
i obchodzone jest (dzieñ i miesi¹c) .......…
6. Drugie œwiêto obchodzone jest (dzieñ
i miesi¹c) ………………………. i nazywa-
ne jest ………….........………………………
8. How many new words can you make from the
title of our contest – Ile nowych wyrazów po-
trafisz u³o¿yæ z tytu³u naszego konkursu? (czas
10 minut).
Young Masters of English
………………………………......................………
…………………………………….........................
can hasn’t got isn’t can’t
have got is aren’t are
am haven’t got has got am not
5) Uczniowie s³uchaj¹ tekstu, który sprawdza umiejêtnoœæ rozumienia ze s³uchu podstawowego s³ownictwa w zakresie wybranych
liczebników g³ównych, kolorów, kszta³tów, czêœci cia³a i przymiotników. W efekcie tworz¹ zespo³owo rysunek przedstawiaj¹cy
robota i uzupe³niaj¹ podpis pod rysunkiem.
Tekst nagrania:
Hello! Nice to meet you!
My name’s Fred. I’m a robot.
Listen to me and draw, please!
I’ve got a square head. Yes, it’s true. My head is square and yellow.
I can see you with my one eye. It’s in the middle of my head.
My mouth isn’t red. It’s blue.
I can hear you with my two big ears. They are like two red balloons!
My trunk is green. It’s triangle.
I’ve also got four thin arms. They are very long.
And my legs? One, two, three. Yes, I’ve got three legs.
It’s all. I must go now. Bye!
6) Na pytania 1-4 uczniowie odpowiadaj¹ na podstawie zaprezentowanych im ilustracji, a na pytania 5-6 – po obejrzeniu krótkich




Österreich – Ein Wettbewerb für Oberschüler
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w I Liceum Ogólnoksztalc¹cym w Pabianicach.
Klucz i schemat punktowania
             Sprawdzana umiejêtnoœæ, prawid³owe odpowiedzi
                                  i schemat punktowania
Umiejêtnoœci: Rozumienie ze s³uchu; prawid³owa pisownia imion
bohaterów.
Punktacja: Za ka¿de prawid³owo podkreœlone imiê – 1 pkt
Odpowiedzi: King, Scarecrow, Witches, Wizard, Virginia
Punktacja: Za ka¿de samodzielnie zapisane imiê – 2 pkt
Odpowiedzi: Rabbit, Squirrels, Monster
Umiejêtnoœci: Znajomoœæ ogólnego s³ownictwa i jego prawid³owej
wymowy.
Punktacja: Za ka¿dy prawid³owo pokolorowany obrazek – 1 pkt
1) Odpowiedzi: 1. a pencil – przyk³ad, 2. a picture, 3.  an apple,
4. a flower, 5. the sun, 6. the moon.
Umiejêtnoœci: Rozpoznawanie ze s³uchu odg³osów zwierzêcych;
znajomoœæ s³ownictwa z zakresu nazw zwierz¹t.
Punktacja: Za ka¿de prawid³owo zakreœlone zwierzê – 1 pkt
1) Odpowiedzi: 1. a dog, 2. a cat, 3. a pig, 4. a cow, 5. a sheep,
6. a cock, 7. a horse, 8. a duck, 9. a lion, 10. a hen, 11. frogs,
12. birds
Umiejêtnoœci: Czytanie ze zrozumieniem, uzupe³nianie tekstu
prawid³owymi formami czasowników: be, have got, can.
Punktacja: Za ka¿d¹ prawid³owo uzupe³nion¹ lukê – 1 pkt (12 luk)
Odpowiedzi:  am,  am not,  is,  haven’t got,  has got,  isn’t,  hasn’t got,
                have  got,  aren’t,  are,   can’t.
Umiejêtnoœci: Znajomoœæ s³ownictwa w zakresie podstawowych
    poleceñ (oznaczaj¹cych czynnoœci) u¿ywanych podczas lekcji.
Punktacja: Za prawid³owo pokazan¹ i nazwan¹ czynnoœæ – 2 pkt
            Za prawid³owo pokazan¹ czynnoœæ – 1 pkt
Odpowiedzi: Read!, Write!, Count!, Sing a song!, Listen!, Look!,
             Sit down!, Paint!
Umiejêtnoœci: Rozumienie ze s³uchu; znajomoœæ s³ownictwa: nazwy
liczebników g³ównych, kolorów, przymiotników i czêœci cia³a.
Punktacja: Za ka¿dy prawid³owo dorysowany lub pokolorowany
             element – 0,5 pkt (s¹ 22 elementy)
Umiejêtnoœci: Znajomoœæ podstawowych zagadnieñ kulturowych.
Punktacja: Za ka¿d¹ prawid³owo wype³nion¹ lukê – 1 pkt
1) Odpowiedzi: 1. Londyn, 2. El¿bieta II, 3.  Big Ben, 4. Hermina,
Howard, 5. Walentyki, 14 lutego, 6. Halloween, 31 paŸdziernika
Umiejêtnoœci: Tworzenie nowych wyrazów; znajomoœæ s³ownictwa
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Poni¿szy konkurs wiedzy o Austrii opra-
cowa³am dla wszystkich zainteresowanych
uczniów mojej szko³y zarówno z klas o trady-
cyjnym, jak i rozszerzonym programie naucza-
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nia. Zosta³ on og³oszony z kilkutygodniowym
wyprzedzeniem. Uczniowie mieli wiêc mo¿li-
woœæ zdobycia wiedzy o Austrii na lekcjach, za-
poznaj¹c siê z materia³em na temat tego kraju
i przygotowuj¹c ogólnodostepn¹ gazetkê.
Konkurs obejmuje zagadnienia z wiedzy
ogólnej o Austrii: geografii, historii, muzyce,
sporcie, kulturze itp. Zak³ada równie¿ umiejêt-
noœæ pos³ugiwania siê jêzykiem niemieckim.
Österreich




  2. Wenn es um Fläche Österreichs geht, ist das
Land
a) so groß wie Polen
b) kleiner als Polen
c) größer als Polen




  4. Die Einwohnerzahl Österreichs ist
a) kleiner als Polens
b) größer als Polens
c) so groß wie Polens
  5. Welche von nachstehenden Staaten sind
Nachbarstaaten Österreichs?
a) Frankreich, Deutschland, Ungarn, Kro-
atien, Italien, die Schweiz
b) Die Tschechische Republik, die Slowa-
kei, Ungarn, Slowenien, Italien, die
Schweiz, Deutschland
c) die Slowakei, Ungarn, Italien, Deutschland
  6. Die Flagge Österreichs ist:
a) rot, weiß
b) rot, weiß, rot
c) schwarz, rot, weiß
  7. Wo liegen die Städte?
 Wien, Innsbruck, Salzburg, Graz




  9. Wie heißen alle anderen Bundesländer von
Österreich?
Tirol, Vorarlberg, Burgenland, Wien, ...........
10. Die Hauptstadt Österreichs heißt: ...............

















15. In Österreich wohnen auch Minderheiten.
Welche?
Bitte unterstreichen.
a) Ungarn, b) Italiener, c) Schweizer, d) Kro-
aten, e) Tschechen, f) Slowenen, g) Franzosen
16. Bis 2001 hatte Österreich eine andere
Währung als jetzt.
Wie heißt die frühere und die aktuelle
Währung in Österreich?
a) ................. ,    b) ..................
17. Wie heißt ein Stadtteil von Wien, wo viele
UNO-Agenden ihren Sitz haben ? .........
18. Wie heißt die bekannteste Einkaufsstraße in
Wien? .........................
19. Wie heißt der große Vergnügungspark in
Wien? .......................
20. Wann feiert Österreich sein Nationalfest?
 Am .......................
21. Wie heißt die mächtigste Dynastie, die in
Österreich fast 640 Jahre lang herrschte?
a) Babenberg
b) Habsburg





23. Besonders beliebt bei Österreichern war:
a) Kaiserin Maria Theresia
b) Kaiserin Elisabeth
c) Kaiserin Maria Antoinette




25. Welchem polnischen König verdanken die
Österreicher den Sieg über Türken?
Das war ...........................









28. Was bedeuten folgende Abkürzungen:
a) SPÖ   ....................................................
b) ÖVP  .....................................................
c) FPÖ   .....................................................





30. Das österreichische Parlament hat zwei Kam-
mern.
Wie heißen sie?
1. .......................          2. .........................
31. Österreich ist auch ein Land der Musik. We-
lche Komponisten haben dort gelebt und















34. Zu den Wiener Klassikern gehören:
a) W. A. Mozart, Fr. Schubert, Chr.W. Gluck
b) W. A. Mozart, J. Haydn, J. Brahms
c) L.v. Beethoven, W.A. Mozart, J. Haydn
35. Wie heißt eine Komponistenfamilie, die
Wien und Österreich weltbekannt machte?
.........................
36. Wie ist der Titel des bekanntesten Walzers?
(im Titel steht ein Flußname) ....................
37. Die österreichische Nationalhymne beginnt
mit Worten:
„Land der Berge, Land der Ströme ...“ . Wer
komponierte Musik dazu?
 a) J. Strauß
 b) W. A. Mozart
 c) J. S. Bach
38. „Eine kleine Nachtmusik” ist:
a) ein Musikstück von W. A. Mozart
b) eine Bezeichnung für Atmosphäre in
Wien
c) Musik für Kinder zum Einschlafen
39. Jedes Jahr sendet das österreichische Fern-
sehen am 1. Januar eine bekannte Musi-
kveranstaltung in die ganze Welt aus.
Wie heißt sie?
Das ist .......................... .
40. Sehr bekannt sind die sogenannten „Mo-
zart-Kugeln“.
Das sind:
a) Bonbons aus Schokolade
b) eine Art der Frisur
c) Schmuck aus Silber
41. Österreicher sprechen manchmal ein „an-
deres“ Deutsch. Was bedeutet auf Deutsch
das in Österreich gebrauchte Wort „Jänner“?
Das bedeutet ................ .
42. Das österreichische Wort „Jause“ bedeutet:
a) eine Zwischenmahlzeit am Vormittag
oder am Nachmittag
b) eine kleine Zitrone
c) ein Eis aus Alpenmilch
43. Österreich ist auch durch den Wintersport
bekannt. Welche Skispringer sind Öster-
reicher? Bitte unterstreichen.
a) Florian Liegl, b) Martin Schmitt, c) Si-
mon Ammann, d) Andreas Widhoelzl, e)
Sven Hannawald, f) Andreas Goldberger
44. Österreich investiert auch in die Sportindu-
strie.
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Was produzieren folgende Firmen?
Blizzard – Anton Ansteiner in Mittersil .........
Atomic – in Salzburg   ................................
Kneissl – in Kufstein   .................................
45. In welcher österreichischen Stadt fanden





46. Er ist ein österreichischer Schauspieler und
hat u.a. im Film „Terminator“ gespielt. Wie
ist sein Name?
Er heißt ................................................. .
47. In Österreich hat ein wenig bekannter Kom-
ponist F.X.Gruber gelebt, aber er hat ein Lied
komponiert, das heute in der ganzen Welt
gesungen wird, wenn das Weihnachten
kommt.
Was für ein Lied ist das?
Das ist ................................................... .
48. Wie heißt die Eisform in den Alpen, die das
Skilaufen auch im Sommer möglich macht?
Das ist ................. .




50. Was oder wen assoziierst du mit folgenden
Begriffen?
a) Steyr-Daimler-Puch   ..............................
b) Salzkammergut   ...................................
c) Mayerling   ............................................
d) Bischofshofen   ......................................
e) Dachstein   ............................................
f) Kahlenberg   ...........................................
g) Mariazell   .............................................
h) Brenner   ...............................................
i) Schönbrunn   ..........................................
j) Stephansdom   .......................................
Klucz
1. b, 2. b, 3. c, 4. a, 5. b, 6. b,
7.wg mapki,
8. c, 9. Salzburg, Oberösterreich, Niederösterreich,
Steiermark, Kärnten, 10. Wien, 11. a, 12. b, 13. c,
14. b, 15.a, d, e, f, 16.a) Schilling, b) Euro, 17.UNO-
City, 18. Kärtnerstraße, 19. Prater, 20. am 26. Okto-
ber, 21. b, 22. a, 23. b, 24. b, 25. Jan III.Sobieski,
26. a, 27. c, 28. a) SPÖ – Sozialistische Partei Öster-
reichs b) ÖVP – Österreichische Volkspartei c) FPÖ –
Freiheitliche Partei Österreichs, 29. b, 30. Bundes-
rat, Nationalrat, 31. Fr. Schubert, J. Haydn, J. Strauß,
L. van Beethoven, W. A. Mozart 32. b, 33. c, 34. c,
35. Familie Strauß, 36.„An der schönen blauen Do-
nau“, 37. b, 38. a, 39. das Neujahrskonzert, 40. a,
41. Januar, 42. a, 43. a, d, f, 44. Skiausrüstung, 45.a,
46. Arnold Schwarzenegger, 47. Weihnachtslied „Stille
Nacht, heilige Nacht“, 48. der Gletscher, 49. b, 50.
beispielhafte Antworten: a) Maschinenbau, b) seen-
reiche Alpenlandschaft, c) Prinz Rudolf und Maria
Vetsera, tragische Liebe, d) Skispringen, e) Gipfel in
den Alpen, f) Alpenausläufer bei Wien, Schlacht bei
Wien, g) Kultort der Madonna, h) Übergang über
die Alpen, i) Schloß in Wien, j) die größte Kirche in
Wien
(kwiecieñ 2004)
 Waldemar Martyniuk – red. (2004) Opisi ravni je-
zikovnego znanja, Socrates, Kraków: Universitas.
 Waldemar Martyniuk – red. ( 2004)  Angielsko-
polsko-s³oweñski glosariusz terminów z zakresu
testowania bieg³oœci jêzykowej,  Socrates, Kraków:
Universitas.
 Anna Seretny, Waldemar Martyniuk, Ewa Lipiñ-
ska – red. (2004), Opisywanie, rozwijanie i te-
stowanie znajomoœci jêzyka polskiego jako obce-
go, Socrates, Kraków: Universitas.
 Dobies³aw Rzemieniewski, Edyta Tuta – red. (2004),
Europejska karta jêzyków regionalnych lub mniejszo-
œciowych - od teorii do praktyki, Warszawa: Mini-
sterstwo Spraw Wewnêtrznych i Administracji.
 Anna Butkiewicz, Katarzyna Bogdanowicz
(2004), Dyslekcja in the English Classroom,
Gdañsk: Wydawnictwo HARMONIA.
 Maria Wysocka (2003), Profesjonalizm w naucza-
niu jêzyków obcych, Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Œl¹skiego.
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SPRAWOZDANIA
Jedn¹ z ulubionych form aktywnoœci jê-
zykowej najm³odszych uczniów s¹ konkursy
jêzykowe. Staram siê zaspokajaæ ich potrzeby
organizuj¹c systematycznie ró¿nego rodzaju kon-
kursy i turnieje klasowe oraz szkolne. Do tej pory
na terenie mojego miasta nie istnia³a impreza
jêzykowa, w trakcie której mogliby zmierzyæ swe
si³y uczniowie klas I-III szko³y podstawowej. Z tej
to przyczyny zrodzi³ siê pomys³ zorganizowania
I Miêdzyszkolnego konkursu jêzyka angielskie-
go pod nazw¹ Young Masters of English2).
G³ówne za³o¿enia i cele konkursu
Na pocz¹tku roku szkolnego rozes³a³am
do wszystkich szkó³ podstawowych w Jaworz-
nie zaproszenia na konkurs wraz z jego regula-
minem, w którym okreœli³am cel konkursu i zak-
res materia³u, poda³am przyk³adowe formy za-
dañ oraz informacje dotycz¹ce kwestii organi-
zacyjnych.
Konkurs by³ skierowany g³ównie do
uczniów klas trzecich, koñcz¹cych kszta³cenie na
I etapie edukacyjnym. Chêtna do udzia³u szko-
³a by³a zobligowana do przes³ania zg³oszenia
z nazwiskami dwóch najlepszych uczniów, wy-
³onionych w wyniku konkursu szkolnego do koñ-
ca listopada. Uczestnicy z tej samej szko³y mieli
pracowaæ zespo³owo. Termin konkursu zosta³
zaplanowany na 10 marca 2004 r. G³ównym
Anna Hassa1)
Jaworzno
Jak zorganizowa³am miêdzyszkolny konkurs jêzyka
angielskiego dla klas trzecich szko³y podstawowej
jego celem by³o umo¿liwienie uczestnikom wy-
kazania siê wiadomoœciami i umiejêtnoœcia-
mi jêzykowymi podczas zabawy i wykonywania
ró¿nych zadañ, sprzyjaj¹cych pog³êbieniu zain-
teresowañ jêzykowych i motywacji do dalszej
nauki. Zakres materia³u zawarty w zadaniach
konkursowych nie wykracza³ poza program na-
uczania, opracowany dla etapu kszta³cenia zin-
tegrowanego. O wyznaczeniu takich ram zade-
cydowa³ fakt, i¿ liczba godzin jêzyka angielskie-
go w klasach I-III lub II-III w Jaworznie nie jest
jednolita i wynosi od jednej do dwóch tygodnio-
wo (w mojej szkole jest to jedna godzina lekcyj-
na w tygodniu).
Zadania konkursowe
Opracowuj¹c zadania konkursowe mia³am
na uwadze z jednej strony mo¿liwoœci i potrzeby
dziecka z klasy III, a z drugiej – sprawdzenie
umiejêtnoœci rozumienia ze s³uchu, czytania ze
zrozumieniem, pisania i mówienia (w mniejszym
stopniu – tylko jedno zadanie – nr 5), a tak¿e
znajomoœci s³ownictwa w jêzyku angielskim oraz
podstawowej wiedzy z zakresu gramatyki i kul-
turoznawstwa Wielkiej Brytanii. Wykonanie
zadañ wymaga³o od uczniów wykorzystania umie-
jêtnoœci pantomimy, kolorowania, rysowania pod
dyktando, logicznego myœlenia, wys³uchiwania
i identyfikowania us³yszanych odg³osów.
1) Autorka jest nauczycielk¹ edukacji zintegrowanej i jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 18 w Jaworznie.
2) Patrz s. 150 w tym numerze.
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Przygotowany zestaw zadañ wraz z zapro-
ponowanym schematem punktowania i kluczem
odpowiedzi przedstawi³am do oceny doradcy
metodycznemu jêzyka angielskiego oraz kilku
nauczycielom tego¿ jêzyka, pracuj¹cym w in-
nych miastach, w celu przeprowadzenia jego
standaryzacji (z wyj¹tkiem zadania 1). Uzyska-
nie pozytywnej opinii nauczycieli i ich uczniów
da³o mi pewnoœæ, co do poprawnoœci zadañ
konkursowych.
Przebieg konkursu
Po uroczystym powitaniu uczestników
konkursu i ich nauczycieli, cz³onków Komisji
Konkursowej oraz zaproszonych goœci wszyscy
zgromadzeni obejrzeli przedstawienie teatralne
w jêzyku angielskim The Story about Mary Virgi-
nia and her Friends3) w wykonaniu uczniów mo-
jej klasy (kl. III), stanowi¹ce materia³ do pierw-
szego zadania konkursowego. Nastêpnie zapo-
zna³am uczestników z poleceniem do zadania 1
i rozpoczêliœmy zabawê konkursow¹.
Wszystkie polecenia do kolejnych zadañ
przekazywa³am najpierw w jêzyku angielskim,
a nastêpnie po polsku dla uzyskania pewnoœci,
¿e zostan¹ w³aœciwie zrozumiane przez uczniów.
Proste dialogi, zwroty, komendy kierowane do
uczestników konkursu stara³am siê formu³owaæ
wy³¹cznie po angielsku.
Zadanie 8 wymagaj¹ce umiejêtnoœci two-
rzenia nowych wyrazów w jêzyku angielskim
z wykorzystaniem liter z tytu³u konkursu, by³o
zadaniem dodatkowym, maj¹cym trwaæ 10
minut. Przygotowa³am je, gdyby okaza³o siê, ¿e
jakieœ zespo³y uzyska³y jednakowe wyniki. Roz-
poznanie tego by³o mo¿liwe jeszcze przed za-
koñczeniem konkursu, gdy¿ Komisja Konkurso-
wa rozpoczê³a sprawdzanie prac w trakcie jego
trwania.
Gdy uczestnicy konkursu zostali zapro-
szeni na poczêstunek, a potem brali udzia³
w zorganizowanych dla nich grach i zabawach,
Komisja Konkursowa ocenia³a prace wed³ug
uprzednio przygotowanego klucza. Nastêpnie
dokonaliœmy podsumowania wyników, wydru-
kowaliœmy dyplomy i przygotowaliœmy nagro-
dy rzeczowe.
Konkurs zakoñczy³o uroczyste og³oszenie
wyników, wrêczenie nagród uczniom i podziê-
kowañ nauczycielom za trud w³o¿ony w przy-
gotowanie ich do konkursu.
        Podsumowanie
      konkursu
Konkurs przebieg³
zgodnie z planem i trwa³ 1
godzinê 10 minut. Wziê³y
w nim udzia³ zespo³y z oœ-
miu szkó³ podstawowych
Jaworzna. Przez ca³y czas
trwania konkursu ucznio-
wie wykazywali zaintereso-
wanie i chêtnie wykonywa-
li kolejne polecenia. Z ich
opinii wynika³o, ¿e „zada-
nia by³y ciekawe”, a „najlep-
sze by³o przedstawienie w jê-
zyku angielskim”. Wed³ug
ankiety ewaluacyjnej, wy-
pe³nionej po zakoñczeniu konkursu przez na-
uczycieli, do jego mocnych stron nale¿a³y: wzo-
rowa organizacja, przyjazna atmosfera, wyso-
ki poziom przedstawienia teatralnego i warto-
œciowe zadania konkursowe. Troje nauczycieli
uzna³o niektóre zadania za zbyt trudne (zw³asz-
cza zadanie 4). Wyniki ankiety zostan¹ wziête
pod uwagê podczas organizacji nastêpnego
konkursu.
3) Scenariusz powy¿szego przedstawienia jest opublikowany w nr 6/2004 Jêzyków Obcych w Szkole.
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Taki tytu³ nosi³a inscenizacja œwi¹tecznej
historii przygotowana przez uczniów klasy V a.
Przedstawienie zosta³o przygotowane na pod-
stawie ksi¹¿ki wydanej przez Express Publishing
pod tym samym tytu³em. Readersy tego wydaw-
nictwa szalenie siê uczniom podobaj¹. S¹ piêk-
nie ilustrowane i ³atwe do wystawienia na sce-
nie. Tekst jest przeplatany œwi¹tecznymi piosen-
kami, których uczniowie bardzo szybko siê ucz¹
i wprost uwielbiaj¹ je œpiewaæ.
Zbyt rzadko przygotowujemy w naszych
szko³ach przedstawienia w jêzyku obcym. Tym-
czasem jest to znakomita forma przyswajania
jêzyka. Dla uczniów jest ona atrakcyjna, po-
niewa¿ odbiega od utartych, codziennych sche-
matów nauki na lekcjach. Natomiast dla na-
uczyciela stanowi formê sprawdzenia opanowa-
nia s³ownictwa, a przede wszystkim prawid³o-
wej wymowy. Ma równie¿ walory wychowaw-
cze, uczy koncentracji, wspó³pracy w grupie i tak
Agnieszka Leszczyñska1)
Miñsk Mazowiecki
The Story of Santa Claus – Historia Œwiêtego Miko³aja
wa¿nego dla niecierpliwych i czêsto pragn¹-
cych przekrzyczeæ kolegów 11-latków wait
for your turn – czekania na swoj¹ kolej. Ta forma
pracy pomaga te¿ prze³amaæ nieœmia³oœæ i lêk,
w tym przypadku nie tylko przed publicznym
wystêpem, ale tak¿e przed mówieniem po
angielsku.
Pragnê zaznaczyæ, ¿e wszyscy uczniowie
tej klasy byli zaanga¿owani w udzia³ i w przy-
gotowanie przedstawienia. Uczniowie, którzy
nie wyg³aszali ¿adnej kwestii (a by³y to tylko
4 osoby), równie¿ zostali zaanga¿owani, m. in.
do pomocy przy obs³udze nag³oœnienia, wyko-
na³y charakteryzacjê anio³a i Œwiêtego Miko³a-
ja, a jedna z uczennic pe³ni³a rolê „podpowia-
dacza” podczas prób. Ka¿dy wiêc mia³ swoj¹ rolê
do odegrania, z czego wszyscy wywi¹zali siê zna-
komicie. Najd³u¿sza okaza³a siê rola narratora,
wiêc dwoje uczniów odczyta³o j¹ po prostu
z ksi¹¿ek.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 6 w Miñsku Mazowieckim.
Najmniej b³êdów uczniowie pope³nili
w zadaniach 2, 3 i 7, a najwiêcej w zadaniu 4
(uzupe³nianie luk odpowiednimi formami cza-
sowników: be, can, have) i zadaniu 5 (rysowa-
nie stworka ze s³uchu). W rezultacie najlepsze
zespo³y uzyska³y bardzo zbli¿one liczby punk-
tów (na 62 pkt mo¿liwe): I miejsce – 59 pkt
(86,8% wszystkich punktów), II miejsce – 58
pkt (85,3%), III miejsce – 56,5 pkt (83,1%).
Najs³abszy zespó³ otrzyma³ 40 pkt (58,8%).
Wszyscy uczestnicy zostali nagrodzeni dyploma-
mi, pami¹tkowymi orderami YOUNG MASTERS
OF ENGLISH 2004 oraz nagrodami rzeczowymi,
pozyskanymi od sponsorów: wydawnictwa Oxford
University Press, PZU, Banku PKO BP i Banku Œl¹-
skiego, Centrum Zdrowego Od¿ywiania „Zio³o –
Dieta” oraz rodziców uczniów mojej szko³y.
M³odzi Mistrzowie Jêzyka Angielskiego
byli tak¿e bohaterami reporta¿u wyemitowa-
nego przez telewizjê regionaln¹ oraz artyku³u
na temat konkursu zamieszczonego w prasie lo-
kalnej, co dla wielu z nich stanowi³o powód
do dumy.
W przysz³ym roku szkolnym chcia³abym
zorganizowaæ II edycjê Miêdzyszkolnego kon-
kursu jêzykowego dla klas trzecich YOUNG MAS-
TERS OF ENGLISH. Tym razem zamierzam zapro-
siæ do wspó³pracy innych nauczycieli jêzyka
angielskiego, którzy chcieliby uczyniæ z konkur-
su imprezê cykliczn¹. Mam równie¿ nadziejê,
i¿ konkurs zachêci³ wielu uczniów i ich nauczy-




Du¿ym zaskoczeniem by³o dla mnie to, ¿e
do inscenizacji zg³osili siê s³absi uczniowie, któ-
rzy na lekcjach s¹ ma³o aktywni i niechêtnie za-
bieraj¹ g³os. Natomiast tu sami wybrali sobie role
elfów i z prawdziwym przejêciem æwiczyli swoje
kwestie, aby dobrze wypaœæ przed publicznoœci¹.
Myœlê, ¿e te niewielkie role by³y ich du¿ym suk-
cesem w prze³amaniu oporów w mówieniu w jê-
zyku obcym. Wszyscy uczniowie bior¹cy udzia³
w inscenizacji zostali nagrodzeni szóstkami.
Polecam tê formê
pracy, poniewa¿ daje ona
du¿¹ satysfakcjê, dla ucz-
niów jest œwietn¹ zabaw¹,
oswaja ich z jêzykiem i po-
kazuje, ¿e angielski to nie
tylko ¿mudne æwiczenia
gramatyczne i wkuwanie
s³ówek. Poza tym wykszta³-
ca  w uczniach pewnoœæ sie-
bie, pozwala uwierzyæ we
w³asne umiejêtnoœci jêzyko-
we, a uczniom s³abszym
pokazuje, ¿e potrafi¹ tak¿e
„coœ” powiedzieæ w jêzyku
angielskim, nawet jeœli jest
to niewielka kwestia wyuczona na pamiêæ.
Na jednym ze szkoleñ dla nauczycieli
przekazano nam, ¿e:
10% – nauki jêzyka to see,
30% – see and hear,
60% – see, hear and say,
ale a¿ 90% nauki to: see, hear, say and DO.
W przypadku inscenizacji stwierdzenie to
sprawdza siê w 100 procentach.
(styczeñ 2004)
Irlandia, inaczej zwana Wysp¹ Szmarag-
dow¹, ma wiele tradycji. Dzieñ œw. Patryka jest
jej najwiêkszym œwiêtem narodowym. W  tym
dniu Irlandczycy obchodz¹ rocznicê œmierci mi-
sjonarza, który sta³ siê patronem tego kraju.
Jest to dla nich radosny dzieñ, w którym s¹ or-
ganizowane parady i  tañce, wyg³aszane prze-
mówienia i  podawane œwi¹teczne obiady.
Zieleñ jest kolorem dnia, a ka¿dy nosi trójlistn¹
zielon¹ koniczynê, bo jak g³osi legenda, œw. Pat-
ryk wykorzysta³ j¹ do wyjaœnienia tajemnicy
Trójcy Œwiêtej.
17 marca jest wiêc œwietn¹ okazj¹ do za-
Iwona Kochanowska, Anna Konert1)
Grajewo
17 marca – Dzieñ œw. Patryka
prezentowania Irlandii. W  tym celu zorganizo-
wa³yœmy obchody tego œwiêta w  naszej szkole.
Przygotowania rozpoczê³y siê od zebrania ma-
teria³ów dotycz¹cych Irlandii, jej kultury, jêzy-
ka, literatury i patrona – œw. Patryka. Nastêpnie
zosta³y wykonane dekoracje: mapy, symbole
pañstwowe, flagi, plakaty, stroje itp. Opraco-
wano równie¿ ulotki informacyjne dotycz¹ce
polityki, religii i kultury irlandzkiej. Wybrani
zostali wykonawcy i prowadz¹cy imprezê.
W tym dniu na czwartej godzinie lekcyj-
nej odby³y siê g³ówne obchody Dnia œw. Patry-
ka. W udekorowanej sali, gdzie zieleñ stanowi-
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka angielskiego w  Zespole Szkó³ nr 1 im. Miko³aja Kopernika w  Grajewie.
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³a dominuj¹cy kolor, rozmieszczono stoiska
z ulotkami informacyjnymi dotycz¹cymi kultu-
ry, geografii, historii i  kuchni irlandzkiej (wraz
z degustacj¹ potraw przygotowanych wed³ug
oryginalnych przepisów irlandzkich). Uczenni-
ce prowadz¹ce spotkanie powita³y wszystkich
zebranych i  przedstawi³y postaæ œw. Patryka oraz
g³ówne symbole tego kraju. Nastêpnie wys³u-
chano kasety z nagraniem piosenki Stay w wy-
konaniu s³ynnego zespo³u U2.
Szmaragdowa Wyspa to kraj magii i po-
ezji. Wielu twórców irlandzkich zdoby³o nagro-
dê Nobla w dziedzinie literatury. Wœród nich
s¹ William Butler Yeats i  Seamus Heaney. Ich




A rowan like a lipsticked girl.
Between the by-road and the main road
Alder trees at a wet and dripping distance
Stand off among the rushes.
There are the mud-flowers of dialect
And the immortelles of perfect pitch
And that moment when the bird sings very close
To the music of what happens.
An Irish Airman Forsees His Death
William Butler Yeats
I know that I shall meet my fate
Somewhere among the clouds above;
Those that I fight I do not hate,
Those that I guard I do not love;
My county is Kiltartan Cross,
My countrymen Kiltartan’s poor,
No likely end could bring them loss
Or leave them happier than before.
Nor law, nor duty bade me fight,
Nor public men, nor cheering crowds,
A lonely impulse of delight
Drove to this tumult in the clouds;
I balanced all, brought all to mind,
The years to come seemed waste of breath,
A waste of breath the years behind
In balance with this life, this death.
Irlandzki lotnik przeczuwa swoj¹
œmieræ
William Butler Yeats
¯e siê dope³ni mój los, wiem,
Gdzieœ wœród znaczonych w chmurach dróg;
Nie kocham, których broniê, ziem,
Przeciwnik mój to nie mój wróg;
Krzy¿ Kiltartañski to mój kraj,
Lud Kiltartañski to mój lud,
Z mej œmierci dla nich ani raj,
Ni nie wyniknie wiêkszy g³ód.
Nie obowi¹zek pcha mnie w bój,
Ni prawo ani pochwa³ chór,
Lecz poryw marzeñ mnie w ten znój,
W to k³êbowisko rzuci³ chmur.
Zwa¿y³em wszystko – szereg lat,
Czy przede mn¹, czy za mn¹, mniej
Siê, ni¿ myœla³em, zdaje wart,
Gdy widzê ¿ycie, to i œmieræ.
The Old Men Admiring Themselves
in the Water
William Butler Yeats
I heard the old, old men say:
„Everything alters,
And one by one we drop away.”
They had hands like claws, and their knees
Were twisted like the old thorn-trees
By the waters.
I heard the old, old men say:





S³yszê – dziadzina mówi dziadzinie:
„Wszystko siê zmienia,
Patrzeæ, jak tylko œmieræ na nas skinie”.
A maj¹ d³onie jak jakieœ szpony,
Nogi jak obraz pni drzew skrzywiony
Przez nurt strumienia.
S³yszê – dziadzina mówi dziadzinie:
„Wszystko, co piêkne, w przesz³oœæ odp³ynie,
Jak nurt strumienia”
Down by the Salley Gardens
William Butler Yeats
Down by the salley gardens
my love and I did meet;
She passed the salley gardens
with little snow-white feet.
She bid me take love easy,
as the leaves grow on the tree;
But I, being young and foolish
with her did not agree.
In a  field by the river
my love and I did stand
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And on my leaning shoulder
she laid her snow-white hand.
She bid me take life easy,
as the grass grows on the weirs;
But I was young and foolish
and now am full of tears.
Tam, ko³o wierzbowych ogrodów
William Butler Yeats
Tam ko³o wierzbowych ogrodów
Z najmilsz¹ m¹ siê spotka³em;
Przebieg³y wierzbowe ogrody
Jej stópki niby œnieg bia³e.
Mówi³a, bym mi³oœæ bra³ lekko,
Jak liœcie rosn¹ w ogrodzie,
A ja by³em m³ody, szalony,
Nie œni³o mi siê o zgodzie.
Na polu nad rzek¹ przy grobli
Razem z najmilsz¹ m¹ sta³em,
Na moim ramieniu opar³a
Swe rêce niby œnieg bia³e.
Mówi³a, bym ¿ycie bra³ lekko,
Jak trawa roœnie nad rzek¹,
Lecz ja by³em m³ody, szalony,
Teraz mnie gorzkie ³zy piek¹2).
Jedn¹ ze zdolnoœci posiadanych przez Ir-
landczyków, jak g³osz¹ legendy, jest zdolnoœæ do
postrzegania wró¿ek! Te najpopularniejsze, któ-
re mo¿na znaleŸæ pod ziemi¹ w ogrodzie
Irlandczyka, to „the Banshee, Merrows, Lepre-
chauns, the Red Man”. Uczennice prowadz¹ce
spotkanie przedstawi³y wiêcej szczegó³ów o tym
tajemniczym podziemnym œwiecie3). Po ich
emocjonuj¹cej prelekcji, wys³uchano piosenek
Sinead O’Connor w wykonaniu uczennicy
klasy drugiej.
Irlandia to jeden z krajów anglojêzycz-
nych, ale jej narodowym jêzykiem jest jêzyk ir-
landzki lub Gaelic – odmiana jêzyka celtyckie-
go. Niewiele osób w Irlandii (ok. 2%) pos³ugu-
je siê nim jako jêzykiem ojczystym, chocia¿ wielu
zna pewne jego elementy. Krótkie wprowadze-
nie i próbkê lekcji irlandzkiego przedstawi³a
uczennica klasy drugiej4). Po nim by³a muzyka
i taniec – a  taniec to tradycyjny Irish jig w wy-
konaniu uczennic klas pierwszych i drugich. Spo-
tkanie zakoñczy³o siê wspóln¹ kolorow¹ parad¹
i wys³uchaniem piosenek zespo³u U2.
Wszyscy uczniowie zaanga¿owani w  przy-
gotowanie imprezy wzorowo wywi¹zali siê ze
swoich zadañ, a m³odzie¿ zgromadzona na spo-
tkaniu pozna³a wiele ciekawostek o kulturze ir-
landzkiej, co byæ mo¿e zachêci ich do dalszych
samodzielnych poszukiwañ.
                   (kwiecieñ 2004)
2) Wiersze pochodz¹ z www.mojairlandia.pl
3) Na podstawie: Estelle Myshinski (2003), Five Irish Fairies, w:
„The World of English” vol 1/2003 s. 25-27.
4) Na podstawie Fean O’Connell An introduction to the Irish
language, w: „The World of English”–1/1999 s. 14-15.
W marcu 2004 r. odby³ siê w I Liceum
Ogólnokszta³c¹cym im. Komisji Edukacji Na-
rodowej w Koñskich Dzieñ jêzyka angielskiego.
Zorganizowa³yœmy go pracuj¹c z uczniami
metod¹ projektu. Wœród licznych sposobów
uatrakcyjnienia nauki jêzyka obcego i umo¿li-
wienia uczniom zaprezentowania w³asnych osi¹-
gniêæ i uzdolnieñ, ta metoda pracy jest z pew-
Anna Sêga, Ma³gorzata Boœ1)
Koñskie
Dzieñ jêzyka angielskiego
noœci¹ jedn¹ z bardziej aktywizuj¹cych uczniów.
Projekt zosta³ przygotowany przez
uczniów klas z rozszerzonym programem jêzy-
ka angielskiego, pracuj¹cych pod opiek¹ nauczy-
cieli jêzyka angielskiego i opiekuna pracowni
multimedialnej. Prace trwa³y miesi¹c. W efek-
cie powsta³o szeœæ konkursów i czêœæ artystycz-
na. Uczniowie brali udzia³ w konkursie:
1) Anna Sêga jest nauczycielk¹ wychowania do ¿ycia w rodzinie i bibliotekark¹, Ma³gorzata Boœ jest nauczycielk¹ jêzyka angielskie-
go w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Komisji Edukacji Narodowej w Koñskich.
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W 2003 r. zorganizowa³yœmy dwutygo-
dniowy wakacyjny obóz naukowy we W³oszech.
Zosta³ on zaplanowany przede wszystkim z my-
œl¹ o uczniach klas o ukierunkowaniu humani-
stycznym i jêzykowym. Jego celem by³o:
Zofia Ryszka, Mariola Madzia, Aleksandra Marciniak1)
Rybnik
Wakacyjny obóz naukowy we W³oszech 
 promowanie nauki jêzyka angielskiego i w³o-
skiego,
 zapoznanie m³odzie¿y z dziedzictwem kultu-
ry europejskiej i ze Ÿród³ami kultury œród-
ziemnomorskiej,




 na scenkê kabaretow¹,
 na plakat zwi¹zany z ulubion¹ gwiazd¹ mu-
zyki rozrywkowej czy sportu z krajów angiel-
skojêzycznych,
 na przebranie za s³ynn¹ osobê anglojêzyczn¹,
 na bajkê lub komiks napisany w jêzyku an-
gielskim.
Celem projektu by³o poszerzenie wiedzy
uczniów w zakresie kultury, tradycji i zwyczajów
krajów anglojêzycznych, a tak¿e wyzwalanie
kreatywnoœci i aktywnoœci licealistów. Nie bez
znaczenia by³a tak¿e promocja naszej szko³y
wœród lokalnej spo³ecznoœci ze szczególnym
uwzglêdnieniem m³odzie¿y gimnazjalnej.
W dniu imprezy ju¿ od samego rana
uczniowie mogli zwiedzaæ specjalnie przygoto-
wane sale. W pierwszej mogli skosztowaæ typo-
we dla kuchni angielskiej i amerykañskiej wy-
pieki przygotowane przez ich kole¿anki i kole-
gów oraz obejrzeæ plakaty sportowców i pio-
senkarzy. Wystawa nastêpnej sali nawi¹zywa³a
do londyñskiego Muzeum Figur Woskowych.
W rolê eksponatów wcielili siê uczniowie. Mo¿-
na by³o podziwiaæ m.in. Charlie Chaplina, Mar-
lin Monroe, Elvisa Presleya i wiele innych s³aw-
nych postaci. W tej sali by³y tak¿e prezentowa-
ne bajki i komiksy przygotowane przez m³odzie¿
naszej szko³y.
Kolejna sala by³a poœwiêcona muzyce hip-
hopowej – tak bardzo zwi¹zanej ze wspó³czes-
n¹ kultur¹ USA. Tutaj umiejêtnoœciami popisy-
wali siê tancerze breakdance. Tak¿e w sali mul-
timedialnej zosta³a przygotowana wystawa
obrazuj¹ca zwyczaje i tradycje Wielkiej Brytanii
oraz krótkiej historii literatury angielskiej, ze
szczególnym uwzglêdnieniem jej wybitnych
przedstawicieli, takich jak: W. Szekspir, B. Byron
czy Ch. Dickens. Szata graficzna wystawy nawi¹-
zywa³a do barw narodowych Wielkiej Brytanii.
Punktualnie o godzinie 10.00 wszyscy
uczniowie szko³y zebrali siê w naszej sali wido-
wiskowej, by obejrzeæ czêœæ artystyczn¹, bêd¹-
c¹ g³ównym punktem programu. Uczniowie pre-
zentowali swoje umiejêtnoœci, wykonuj¹c zna-
ne angielskie przeboje, wystawiaj¹c kabarety,
prezentuj¹c humorystyczne tañce irlandzkie
i wspó³czesn¹ wersjê Romeo i Julii. Przedstawie-
nie zosta³o nagrodzone przez widzów burz¹ okla-
sków.
Na zakoñczenie imprezy dyrektor szko³y
i obecny na uroczystoœci wizytator wrêczyli na-
grody uczniom, którzy wygrali poszczególne
konkurencje. Dla ca³ej szko³y by³ to niezapo-
mniany dzieñ pe³en dobrej zabawy i radoœci. Po
zakoñczeniu otrzymaliœmy wiele podziêkowañ
za profesjonalne przygotowanie imprezy.
Jesteœmy przekonani, ¿e sukces ten by³
mo¿liwy tylko dziêki bardzo du¿emu zaanga¿o-
waniu i talentowi naszej m³odzie¿y oraz wspó³-
pracy wszystkich nauczycieli jêzyka angielskie-
go i Centrum Multimedialnego. Mamy nadzie-
jê, ¿e Dzieñ jêzyka angielskiego na sta³e zagoœci
w kalendarzu imprez szkolnych.
   (kwiecieñ 2004)
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 zachêcenie do aktywnego uczestnictwa w kul-
turze europejskiej i kszta³towanie wra¿liwo-
œci estetycznej uczniów,
 tworzenie warunków sprzyjaj¹cych rozwojo-
wi osobowoœci m³odych ludzi,
 kszta³towanie postawy dialogu i umiejêtno-
œci ¿ycia w grupie,
 ukazanie zwi¹zków miêdzy kultur¹ polsk¹
i europejsk¹,
 nauczenie uczestników obozu pracy metod¹
projektu.
Wyjazd poprzedzi³o spotkanie z rodzi-
cami i m³odzie¿¹, która zg³osi³a chêæ udzia³u
w tej formie spêdzenia wakacji (marzec
2003). Od kwietnia organizatorki spotyka³y
siê z uczestnikami obozu, by przygotowaæ ich
do realizowania kilku projektów podczas po-
bytu we W³oszech w czasie letnich wakacji.
Czêœciowo w sfinalizowaniu pomys³u pomo-
g³y nam w³adze miasta, przyznaj¹c nam œrodki
finansowe, które przeznaczy³yœmy na bilety
wstêpów.
W obozie uczestniczy³o 21 uczniów. M³o-
dzie¿ zosta³a podzielona na cztery grupy, w któ-
rych opracowywa³a nastêpuj¹ce projekty w jê-
zyku polskim, angielskim i w³oskim:
 W³oska kultura – tradycje, zwyczaje, kuchnia,
taniec, moda (projekt wykorzystuj¹cy ankie-
ty  i wywiad).
 W³osi i Polacy – stereotypy, relacje, stosunki
kulturowe dawniej i dziœ ( projekt powstaj¹-
cy dziêki ankietom, opracowaniu statystyk,
analizie porównawczej).
 Rozwój stylów architektonicznych na przyk³a-
dzie miast w³oskich (opracowanie czêœci teo-
retycznej oraz prezentacji wykorzystuj¹cych
materia³y wypracowane podczas obozu).
 Sztuka w³oska – malarstwo, rzeŸba, muzyka,
literatura (metody pracy jw.).
Zadaniem uczniów, jeszcze przed wyjaz-
dem, by³o zgromadzenie informacji niezbêdnych
do opracowania projektów we W³oszech i przy-
gotowanie siê do œwiadomego zwiedzania. Ka¿-
dy z uczestników obozu, oprócz pracy nad pro-
jektem, prowadzi³ te¿ osobisty dzienniczek,
w którym zapisywa³ po angielsku lub po w³o-
sku swoje wra¿enia (50-100 s³ów dziennie). Jed-
noczeœnie wszyscy uczestnicy tworzyli barwn¹,
humorystyczn¹ kronikê obozow¹.
Podczas pobytu zrealizowaliœmy nastêpu-
j¹cy program:
19.06  – wyjazd z Rybnika, przejazd do W³och,
20-27.06 – pobyt w Rimini, zwiedzanie San Mari-
no, Rawenny, Rimini, pobyt w Mirabillandii,
pla¿owanie, popo³udniowe zajêcia z jêzyka an-
gielskiego i w³oskiego,
28.06 – zwiedzanie Florencji: katedra Santa Maria
del Fiore, katedra Santa Croce, Piazza della
Signoria, Palazzo Vecchio, Most Z³otników, gale-
rie: Uffizi i dell’ Accademia,
29-30.06 – zwiedzanie Rzymu: Muzea Watykañskie,
Koloseum, Forum Romanum, place i fontanny,
Pomnik Ojczyzny, Kapitol, bazyliki: œw. Piotra,
œw. Paw³a za Murami,
1.07 – zwiedzanie Asy¿u: bazylika œw. Franciszka, ry-
nek miasta, bazylika Matki Boskiej Anielskiej,
2.07 – zwiedzanie Padwy (bazylika œw. Antoniego,
uniwersytet, Piazza delle Erbe, Prato della Valle)
i Wenecji (plac œw. Marka, Most Rialto, Canale
Grande).
Podczas pobytu w Rimini zrealizowaliœmy
cykl zajêæ z jêzyka angielskiego i jêzyka w³oskie-
go, k³ad¹cych szczególny nacisk na opanowanie
s³ownictwa z dziedziny malarstwa, architektury,
rzeŸby oraz funkcjonaln¹ stronê jêzyka (zawiera-
nie znajomoœci, pytanie o drogê, robienie zaku-
pów). Praktyczna, atrakcyjna i jednoczeœnie swo-
bodna forma zajêæ w autentycznym kontekœcie
jêzykowym, sprzyja³a efektywnoœci uczenia.
Podczas przejazdów autokarem m³odzie¿
ogl¹da³a filmy w wersji angielskiej o tematyce
krajoznawczej, uczy³a siê piosenek angielskich
i w³oskich. W ramach zajêæ z historii i historii
sztuki zosta³y przeprowadzone nastêpuj¹ce za-
jêcia: Kultura i cywilizacja staro¿ytnego Rzymu,
Polityka Medyceuszy, Historia papiestwa, Œred-
niowieczne uniwersytety europejskie, Rozwój re-
nesansu we Florencji i Sztuka baroku w Rzymie.
Ze wzglêdu na zwiedzanie wielu renesanso-
wych obiektów w Rzymie i Florencji, obóz
mo¿na te¿ nazwaæ podró¿¹ œladami Micha³a
Anio³a. Warto podkreœliæ, ¿e czêsto sami ucznio-
wie byli przewodnikami opowiadaj¹cymi
o zwiedzanych obiektach, gdy¿ by³a to forma
lekcji otwartych prowadzonych w miastach
w³oskich.
Efekty pracy i twórczych dzia³añ m³o-
dzie¿y zosta³y zaprezentowane podczas obcho-
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Iwona Ba³aziñska, Renata Löffler1)
Radomsko
Zdobywanie nowych doœwiadczeñ przez nauczycieli
jêzyków obcych
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego i angielskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Radomsku.
Na pocz¹tku lutego 2004 r. 32-osobowa
grupa nauczycieli z regionu ³ódzkiego uczestni-
czy³a w seminarium z zakresu skutecznoœci na-
uczania jêzyków obcych w pañstwach Unii Eu-
ropejskiej. Seminarium zosta³o przygotowane
i zrealizowane przez Uniê Europejskich Federa-
listów-Polska przy wspó³pracy z w³adzami oœwia-
towymi rz¹du landu Badenii-Wirtembergii oraz
Wojewódzkim Oœrodkiem Doskonalenia Nauczy-
cieli w Piotrkowie Trybunalskim.
Program seminarium by³ realizowany na
terenie Niemiec, Francji i Szwajcarii wed³ug na-
stêpuj¹cych modu³ów:
1. Metody i techniki nauczania jêzyków obcych
we Francji, Niemczech i Szwajcarii (30 godzin).
2. System doradztwa i doskonalenia nauczycie-
li na przyk³adzie Niemiec (10 godzin).
3. Rola i zadania jednostek samorz¹du teryto-
rialnego w prowadzeniu szkó³ i placówek oraz
w doskonaleniu nauczycieli (10 godzin).
W pierwszym module zosta³y uwzglêdnio-
ne wizyty w szko³ach ró¿nego typu: Droste-
Hülshoff-Gymnasium, Volkshochschule w Villin-
gen-Schwenningen, Albertus-Magnus-Gymnasium
oraz licz¹cym sobie ponad 225 lat Furstenberg-
Gymnasium w Donaueschingen. W placówkach
tych uczestniczy³yœmy w przygotowanych przez
nauczycieli – kolegów z Niemiec – prelekcjach
m.in. na temat roli jêzyków obcych we wspó³-
czesnym œwiecie, nauczania jêzyków obcych-no-
wo¿ytnych po reformie szkolnictwa 2003/2004
w Badenii-Wirtemberdze, wykorzystania tech-
nik multimedialnych i laboratoriów jêzykowych.
Prelekcje by³y po³¹czone z zajêciami praktycz-
nymi w pracowniach multimedialnych, labora-
toriach jêzykowych i hospitowaniem lekcji, pro-
wadzonych przez naszych kolegów z Niemiec –
nauczycieli jêzyka angielskiego, niemieckiego,
francuskiego i muzyki. Dzieliliœmy siê póŸniej spo-
strze¿eniami i wspólnymi doœwiadczeniami w
pracy pedagogicznej a w szczególnoœci w naucza-
niu jêzyków obcych. Wniosek nasuwa³ siê sam i
sprowadza³ do stwierdzenia, i¿ nauczanie to wy-
magaj¹cy wytrwa³oœci i konsekwencji, czêsto de-
terminacji, proces, w którym dobra wspó³praca
nauczyciela z uczniem odgrywa olbrzymi¹ rolê.
Ciekaw¹ ofertê przedstawiaj¹ Uniwersy-
tety Ludowe w Niemczech. Z programem pracy
jednego z nich (Volkshochschule w Villingen –
Schwenningen) zapozna³a nas dr Christel Pache.
Zajêcia prowadzone przez tê instytucjê wycho-
dz¹ naprzeciw zainteresowaniom mieszkañców.
Mo¿na kszta³ciæ siê tutaj w kierunku np. zdro-
wego od¿ywiania czy zg³êbiæ sw¹ wiedzê doty-
cz¹c¹ biblii, wymieniaæ swe doœwiadczenia w
zakresie muzykowania, œpiewu, pracy z kompu-
terem, a tak¿e skorzystaæ z bogatej oferty nauki
jêzyków obcych, równie¿ jêzyka polskiego.
Wizyty w instytucjach oœwiatowych: Insty-
tucie Kszta³cenia Nauczycieli (Staatliches Semi-
nar für Didaktik und Lehrerbildung ) w Rottweil
oraz Urzêdzie Szkolnym w Tybindze pozwoli³y
nam zapoznaæ siê z systemem szkolnictwa i refor-
m¹ oœwiaty, wprowadzon¹ w roku szkolnym2003/
2004. Uczestniczy³yœmy w wyk³adach na temat
zmian w systemie szkolnictwa, wieloaspektowo-
œci procesu nauczania w klasach 1-12, bilingwal-
nego aspektu w procesie nauczania jêzyka obce-
dów Europejskiego dnia jêzyków i spotka³y siê
z du¿ym zainteresowaniem uczniów naszej szko-
³y. Tak¿e w tym roku szkolnym zamierzamy




go. Dowiedzia³yœmy siê równie¿, jak przebiega-
j¹ praktyki nauczycielskie, tzw. referendariaty.
Nauczyciele w Niemczech nauczaj¹ mini-
mum dwóch przedmiotów, przy czym jeden
z nich musi pochodziæ z grupy przedmiotów:
jêzyk niemiecki, angielski, francuski i matematy-
ka, a drugi wchodziæ w korelacjê z innymi przed-
miotami np.: biologi¹, histori¹, chemi¹ czy in-
formatyk¹. Kszta³cenie przysz³ych nauczycieli po
czterech semestrach uzupe³nia praktyka w szkole
– trwaj¹ca 13 tygodni, po czym nastêpuje kon-
tynuacja studiów. Po dziesiêciu semestrach ab-
solwenci zyskuj¹ miano referendariuszy.
W pierwszym roku referendariatu wspó³-
pracuj¹ z nauczycielami-opiekunami. W drugim
zaœ ju¿ samodzielnie nauczaj¹. Referendariat
koñczy siê egzaminem przed komisj¹ powo³an¹
przez Urz¹d Szkolny. Po uzyskaniu pozytywne-
go wyniku z egzaminu nauczyciel uzyskuje sta-
tus urzêdnika pañstwowego.
Szczególnie cenn¹ dla nas by³a wizyta
w Urzêdzie Szkolnym znanego miasta uniwer-
syteckiego – Tybingi. Przedstawiono nam sys-
tem nauczania jêzyków obcych obowi¹zuj¹cy
w Badenii-Wirtenbergii. Uczniowie szko³y pod-
stawowej, która trwa cztery lata, zaczynaj¹ na-
ukê jêzyka obcego, najczêœciej angielskiego, ju¿
w pierwszej klasie. Dwa pierwsze lata nauki jê-
zyka s¹ prowadzone metod¹ bezpodrêczniko-
w¹. Po ukoñczeniu szko³y podstawowej ucznio-
wie kontynuuj¹ naukê jêzyka w gimnazjum,
w którym nauka trwa osiem lat. W pierwszej
klasie gimnazjum uczeñ rozpoczyna naukê dru-
giego jêzyka (niekoniecznie nowo¿ytnego).
W ósmym roku nauki jest nauczany trzeci jêzyk
obcy w przypadku wyboru klasy o profilu jêzy-
kowym. Po dwunastu latach nauki uczeñ przy-
stêpuje do egzaminu maturalnego, na którym
obligatoryjnie zdaje jêzyk obcy.
Niezwykle cenn¹ okaza³a siê czêœæ prak-
tyczna wizyty w Urzêdzie Szkolnym w Tybindze
– hospitowanie zajêæ seminaryjnych dla nauczy-
cieli, prowadzonych przez wysoko wykwalifiko-
wan¹ kadrê: prof. Kammera, prof. Schnoppa,
dr Boveta i dr Korstena. Zajêcia pog³êbi³y nasz¹
wiedzê z zakresu metodyki nauczania jêzyka
angielskiego oraz pedagogiki i psychologii.
Wizyty w instytucjach oœwiatowych zwró-
ci³y nasz¹ uwagê na istotn¹ rolê jednostek sa-
morz¹du terytorialnego nie tylko w kreowaniu
systemu oœwiaty w poszczególnych pañstwach
Unii Europejskiej, ale równie¿ wspomaganiu
dzia³añ placówek oœwiatowych, nauczycieli i
uczniów oraz rodziców w ca³ym procesie dydak-
tyczno-wychowawczym. W tej kwestii instytu-
cje te okazuj¹ siê byæ prê¿nie dzia³aj¹cymi sprzy-
mierzeñcami szkó³, a stabilna polityka oœwiato-
wa pozwala nauczycielom i uczniom bezpiecz-
nie patrzeæ w przysz³oœæ. W programie szkole-
nia ujêto zwiedzanie Strasburga, prawdziwego
klejnotu architektury. Mog³yœmy siê o tym prze-
konaæ zwiedzaj¹c miasto, które urzek³o nas
swym piêknem. Tutaj mog³yœmy równie¿ zwie-
dzaæ gmach Parlamentu Rady Europy. W sali
obrad parlamentu wys³ucha³yœmy informacji na
temat roli Rady Europy na œwiecie oraz dzia³añ
Zgromadzenia Parlamentarnego. Zaproszono nas
równie¿ na wyk³ad o zakresie dzia³añ Konwen-
tu W³adz Lokalnych i Regionalnych, Trybuna³u
Praw Cz³owieka i co zainteresowa³o nas najbar-
dziej, Departamentu Polityki Jêzykowej. Depar-
tament zajmuje siê m. in. propagowaniem
kszta³cenia miêdzykulturowego. U podstaw ta-
kiego dzia³ania le¿y przekonanie, i¿ znajomoœæ
jêzyków obcych wspomaga mobilnoœæ, co u³at-
wia ¿ycie w jednocz¹cej siê Europie i konsolidu-
je demokracjê.
Piêkna, s³oneczna pogoda, jaka towarzy-
szy³a nam przez ca³y czas podkreœla³a urok
Badenii-Wirtembergii. Zakwaterowano nas
w oœrodku ekologicznym w Möhringen-Tuttlingen,
miasteczku po³o¿onym nad górnym Dunajem
i otoczonym przepiêknym romantycznym krajo-
brazem Schwarzwaldu. Spoœród miejsc, jakie
mia³yœmy okazjê zwiedzaæ, na szczególn¹ uwagê
zas³uguje Freiburg, którego historia w zadziwia-
j¹cy sposób wspó³¿yje z czasami wspó³czesnymi:
przepiêkne architektonicznie muzea, katedra,
ratusz i budynki uniwersytetu zachwycaj¹ zwie-
dzaj¹cych, podobnie jak kolorowe klomby z kwia-
tami (a by³ to luty). Nie sposób nie wspomnieæ o
najwiêkszych wodospadach Europy na Renie, któ-
re ogl¹da³yœmy w Schaffhausen (Szwajcaria) oraz
urokliwej Konstancji nad Jeziorem Bodeñskim.
Na zakoñczenie szkolenia podczas warsz-
tatów prowadzonych przez Janinê Œnie¿ewsk¹
z WODNu zastanawia³yœmy siê, jak skuteczniej
nauczaæ jêzyków obcych w naszych szko³ach.
Analizowa³yœmy problem w grupach, metod¹
metaplanu, czerpi¹c z baga¿u w³asnych do-
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œwiadczeñ w pracy pedagogicznej oraz wiedzy
zdobytej podczas szkolenia.
Bogactwo nowych doœwiadczeñ, wiedzê
merytoryczn¹ i kulturoznawcz¹ oraz ciekawe ma-
teria³y autentyczne wykorzystamy w nauczaniu
jêzyka angielskiego i niemieckiego w naszym li-
ceum.
Dziêkujemy organizatorom Unii Europej-
skich Federalistów w £odzi i WODNowi w Piotr-
kowie Trybunalskim za przeprowadzenie tak cie-
kawego szkolenia dla nauczycieli jêzyków obcych
naszego regionu, a gospodarzom w Niemczech,
Szwajcarii i Francji za ciep³e i serdeczne przyjêcie.
(marzec 2004)
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Nowy podrêcznik do nauki jêzyka francuskiego dla
szkó³ ponadgimnazjalnych – Belleville 1 i Belleville 22)
Now¹ propozycj¹ wydawnictwa CLE In-
ternational, która ukaza³a siê w 2004 r. stanowi
Belleville – podrêcznik przeznaczony do nauki
jêzyka francuskiego w liceum ogólnokszta³c¹-
cym, liceum profilowanym oraz technikum.
Podrêcznik sk³ada siê z dwóch czêœci: Bel-
leville 1, której autorkami s¹ Flore Cuny i Anne-
Marie Johnson oraz Belleville 2 autorstwa Thierry
Gallier i Odile Grand-Clément. W przygotowaniu
znajduje siê kolejny, trzeci tom. Ka¿da z czêœci
metody, oprócz ksi¹¿ki ucznia, zawiera zeszyt
æwiczeñ zaopatrzony w p³ytê CD, podrêcznik dla
nauczyciela oraz kasety magnetofonowe lub,
wymiennie, p³ytê CD do pracy w klasie.
Metoda Bellevillle jest adresowana do
m³odzie¿y w wieku od 15 do 18 lat, rozpoczy-
naj¹cej naukê jêzyka francuskiego od poziomu
pocz¹tkuj¹cego lub tzw. fa³szywie pocz¹tkuj¹-
cego. Kierowana jest g³ównie do m³odzie¿y ucz¹-
cej siê jêzyka w systemie szkolnym, jednak¿e
z powodzeniem mo¿e znaleŸæ zastosowanie
w szko³ach jêzykowych.
G³ównym celem pierwszego poziomu
metody jest osi¹gniêcie przez uczniów kompe-
tencji komunikacyjnej w prostych sytuacjach
¿ycia codziennego. Zosta³a ona bowiem opra-
cowana wed³ug Europejskiego systemu opisu
kszta³cenia jêzykowego3) (Cadre européen com-
mun de référence) i tak Belleville 1 prowadzi do
1) Autorka jest lektork¹ w Instytucie Francuskim oraz nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Spo³ecznym Gimnazjum nr 20 w Warszawie.
2) Flore Cuny, Anne-Marie Johnson (2004) Belleville 1, CLE International; Thierry Gallier, Odile Grand-Clément (2004), Belleville 2,
CLE International.
3) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: CODN.
poziomu A1, Belleville 2 zaœ do poziomu A2
wed³ug wspomnianych wytycznych. Ponadto
podrêczniki mog¹ pos³u¿yæ jako materia³ przy-
gotowuj¹cy do egzaminu DELF – Belleville 1 do
jednostki A1, Belleville 2 do jednostki A2. Ka¿dy
z poziomów jest przewidziany na ok. 110-120
godzin lekcyjnych.
Belleville 1  sk³ada siê z 3 modu³ów, z któ-
rych ka¿dy zbudowano wokó³ innej historii. Hi-
storie te pozostaj¹ jednak ze sob¹ w œcis³ym
zwi¹zku. Element ³¹cz¹cy stanowi z jednej stro-
ny miejsce akcji, a wiêc Belleville - têtni¹ca
¿yciem dzielnica Pary¿a o charakterze kosmopo-
litycznym. Z drugiej zaœ spójnoœci dodaje prze-
wijaj¹cy siê przez wszystkie trzy opowieœci w¹-
tek bohaterów. S¹ nimi przede wszystkim m³odzi
ludzie – rówieœnicy ucz¹cych siê. W Belleville 1
g³ówna postaæ to Nadia – wielka mi³oœniczka
radia próbuj¹ca si³ jako dziennikarka radiowa.
Dziêki m.in jej wielkiej pasji mamy okazjê po-
znaæ równie¿ innych bohaterów bêd¹cych przed-
stawicielami ró¿nych œrodowisk, profesji i grup
wiekowych.
Istotn¹ rolê w rozwijaniu motywacji ucz¹-
cych siê autorzy przypisuj¹ tematyce poszcze-
gólnych lekcji. Znajdziemy wiêc tutaj zarówno
problematykê ¿ycia codziennego, jak na przy-
k³ad opis miejsca zamieszkania czy warunki
meteorologiczne, ale równie¿ zagadnienia zwi¹-
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zane z ¿yciem kulturalnym jak sztuka, radio czy
telewizja lub spo³ecznym, np. stowarzyszenia
i dzia³alnoœæ charytatywna. Chodzi tutaj bowiem
nie tylko o naukê samego jêzyka, a wiêc opa-
nowanie niezbêdnych struktur gramatycznych
i s³ownictwa czy kompetencji komunikacyjnej,
ale równie¿ o ukazanie odmiennych kultur, spo-
sobów ¿ycia, innej hierarchii wartoœci, o otwar-
cie siê na inne ni¿ w³asne postrzeganie œwiata,
a wiêc jak¿e istotny element w dzisiejszej, no-
wej rzeczywistoœci europejskiej.
Struktura podrêcznika Belleville 1
Podrêcznik jest podzielony na 3 modu³y
zawieraj¹ce 6 lekcji. Ka¿dy modu³ rozpoczyna
siê od tzw. Contrat d’apprentissage, czyli kontrak-
tu czy te¿ umowy miêdzy nauczycielem a ucz-
niem, w którym wyszczególniono cele i za³o¿e-
nia modu³u. Co trzy lekcje, czyli dwukrotnie
w module pojawia siê podwójna strona poœwiê-
cona cywilizacji francuskiej Civilisation, i dwie
strony æwiczeñ DELF, cadre européen A1, przy-
gotowuj¹cych do jednostki A1 egzaminu
DELF, jak równie¿ prowadz¹cych do osi¹gniêcia
poziomu A1 wed³ug Europejskiego systemu opi-
su kszta³cenia jezykowego. Modu³ koñczy siê pod-
sumowaniem omawianych i æwiczonych w lek-
cjach zagadnieñ gramatyczno-leksykalnych
Syntèse, ewaluacj¹ Evaluation oraz jedn¹ stron¹
projektu Projet. Na koñcu ksi¹¿ki ucznia znaj-
dziemy Portfolio, transkrypcje nagrañ oraz plan
metra Pary¿a.
Struktura lekcji
Wed³ug propozycji autorów jedna  lekcja
Leçon zawiera 4 strony i jest przewidziana na
oko³o 4 godziny lekcyjne. W nag³ówku ka¿dej
podwójnej strony widniej¹ wyraŸnie sprecyzo-
wane cele komunikacyjne. Aby je zrealizowaæ
proponuje siê uk³ad linearny wed³ug przejrzy-
stego poni¿ej przedstawionego schematu. I tak
rozpoczynamy od fazy obserwacji Découvrez,
w której uczniowie zapoznaj¹ siê z dokumen-
tem, konstruuj¹ hipotezy. Faza aktywna Pratiquez
polega na weryfikacji hipotez, odkrywaniu lek-
syki oraz struktur gramatycznych dziêki zapro-
poponowanym krótkim, zró¿nicowanym zada-
niom. Czêœæ gramatyczna  Grammaire zawiera
æwiczenia aktywizuj¹ce i utrwalaj¹ce poznane
struktury. Czêœæ fonetyczna Prononcez proponuje
æwiczenia fonetyczne, intonacyjne, a tak¿e æwi-
czenia u³atwiaj¹ce zapis graficzny us³yszanego
tekstu. Ostatnia czêœæ bêd¹ca uwieñczeniem lek-
cji to faza Communiquez, w której uczniowie
maj¹ za zadanie wykazaæ siê kompetencj¹ ko-
munikacyjn¹, tj. wykorzystaæ w odpowiedni
sposób nabyte umiejêtnoœci w sytuacjach komu-
nikacyjnych tak ustnych, jak i pisemnych. Na
przyk³ad proponuje siê uczniom pracê w parach
lub grupach w celu przygotowania i odegrania
dialogu, opowiedzenia zdarzenia czy te¿ stawia
siê przed nimi zadanie zredagowania listu, za-
proszenia, tekstu reklamy itp. Przy realizacji za-
dañ uczniowie mog¹ skorzystaæ z zebranych
w ramce zwrotów, struktur, spójników logicznych
i innych poznanych narzêdzi jêzykowych.
Struktura podrêcznika Belleville 2
Zasadniczo powtórzono tu schemat struk-
tury pierwszego tomu podrêcznika: podzia³ na
3 modu³y opowiadaj¹ce 3 historie, które spla-
taj¹ siê ze sob¹ w ciekawy sposób. Zdecydowa-
nie wiêkszy nacisk k³adzie siê jednak na rozwi-
janie sprawnoœci czytania ze zrozumieniem oraz
pisania. Znajduje to swoje odzwierciedlenie
w strukturze modu³u, jak równie¿ poszczegól-
nych lekcji.
Najistotniejsz¹ ró¿nicê stanowi wprowa-
dzenie do ka¿dej lekcji podwójnej strony po-
œwiêconej pracy nad wy¿ej wymienionymi
sprawnoœciami. W Belleville 2 znajdziemy wiêc
bogactwo tekstów: pocz¹wszy od materia³ów
dydaktycznych, a skoñczywszy na autentycz-
nych, jak fragmenty broszur, reklam, artyku³ów
prasowych czy tekstów literackich. Przedstawio-
no równie¿ szereg propozycji pracy z tekstem.
Ponadto ka¿d¹ lekcjê wzbogacono o jedn¹ stro-
nê cywilizacyjn¹. Warto podkreœliæ, i¿ miejsce,
gdzie toczy siê akcja drugiego poziomu podrêcz-
nika to ju¿ nie tylko Pary¿, lecz Tuluza, jak rów-
nie¿ bardziej odleg³a Afryka, a konkretnie Bur-
kina Fasso. Do drugiej czêœci autorzy wprowadzili
bowiem istotny element kulturowy, jakim jest
wiedza na temat krajów frankofoñskich. Ucznio-
wie znajd¹ równie¿ wiêcej æwiczeñ i aktywnoœci
przygotowuj¹cych do jednostki A2 egzaminu
DELF i jednoczeœnie prowadz¹cych do osi¹gniê-
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cia poziomu A2 wed³ug Rady Europy. W sto-
sunku do Belleville 1 poszerzono równie¿ czêœæ
podsumowuj¹c¹ Synthèse. W ramach poszcze-
gólnych lekcji wprowadzono dodatkowo czêœæ
leksykaln¹ Vocabulaire i Manières de dire. Struk-
tura lekcji jest jednak du¿o swobodniejsza. Nie
zawsze pojawiaj¹ siê wszystkie rubryki, albo-
wiem przebieg lekcji jest podporz¹dkowany jej
celowi.
 Istotnym elementem jest równie¿ wpro-
wadzenie autentycznych tekstów literackich, np.
fragmentu powieœci Romain Gary’ego, czy po-
ezji Guy Tyroliena oraz umieszczenie na koñcu
podrêcznika tekstu opowiadania w czterech
odcinkach opatrzonych æwiczeniami z jednej
strony u³atwiaj¹cymi zrozumienie, z drugiej zaœ
przygotowuj¹cymi do egzaminów DELF i ma-
turalnego (w zakresie podstawowym).
Przedstawiaj¹c metodê Belleville nale¿y
podkreœliæ kilka istotnych elementów. Niew¹t-
pliw¹ nowoœci¹ jest sposób, w jaki nastêpuje
wprowadzenie do modu³u, czyli pierwsza jego
strona. Przedstawia siê bowiem uczniom wspo-
mniany ju¿ tzw. kontrakt nauczania/ uczenia siê
(Contrat d’apprentissage). Zawarto w nim cele
komunikacyjne, jêzykowe oraz kulturowe, a tak-
¿e umiejêtnoœci praktyczne, które uczeñ, pod kie-
runkiem nauczyciela, powinien osi¹gn¹æ dziêki
narzêdziom danym mu w okreœlonym module.
Jednoczeœnie wskazuje siê na mo¿liwoœæ samo-
oceny przez wykonanie testu kontrolnego
umieszczonego w zeszycie æwiczeñ, na koñcu
ka¿dego z modu³ów. Uczeñ zapoznaj¹c siê
z owymi celami i akceptuj¹c je, niejako podpi-
suje kontrakt – umowê z nauczycielem. Zobo-
wi¹zuje siê tym samym do do³o¿enia starañ, by
za³o¿enia zosta³y zrealizowane. Ten niezwykle
wa¿ny element, w myœl intencji Rady Europy,
czyni ucz¹cego siê wspó³odpowiedzialnym za
proces nauczania, a tym samym jest zdecydo-
wanym krokiem w kierunku autonomii ucznia.
Kolejny punkt wart uwagi to idea projek-
tu proponowanego na koñcu ka¿dego modu³u.
Umiejêtnoœci nabyte w poszczególnych czêœciach
podrêcznika maj¹ bowiem s³u¿yæ przy realizacji
konkretnego, szerzej rozumianego zadania, jak
np. stworzenie nietypowego folderu turystycz-
nego dla rodzinnego regionu (Belleville 1) czy
te¿ gazety szkolnej dla dzielnicy b¹dŸ regionu
(Belleville 2). Uczniowie po konsultacji w grupach
sami precyzuj¹ zakres i temat projektu. Idea wy-
korzystania narzêdzi jêzykowych i komunikacyj-
nych ³¹czy siê tu z ide¹ przystosowania do pra-
cy w zespole, a wiêc podejmowania wspólnych
decyzji, szukania kompromisów i skoncentrowa-
nia siê na wspólnym, niekiedy dalekosiê¿nym
celu. Oczywiœcie, mo¿na te¿, wykorzystuj¹c pro-
pozycje projektów szczególnie z Belleville 2,
pokusiæ siê o pracê metod¹ projektu w ramach
realizowanych w szko³ach œcie¿ek miêdzyprzed-
miotowych.
Towarzysz¹cy ksi¹¿kom zeszyt æwiczeñ s³u-
¿y utrwaleniu i podsumowaniu nabytych wia-
domoœci z zakresu s³ownictwa i gramatyki. Do-
³¹czona do zeszytu æwiczeñ p³yta CD zawiera
bogaty wybór æwiczeñ fonetycznych i na rozu-
mienie ze s³uchu.
Podsumowuj¹c, nale¿y podkreœliæ, i¿ Bel-
leville jest nowoczesnym podrêcznikiem do na-
uki jêzyka francuskiego, odpowiadaj¹cym aktu-
alnym tendencjom w dydaktyce jêzyków obcych,





Taxi! – ³atwy i szybki sposób nauki jêzyka francuskiego
Najnowsze podrêczniki do jêzyka francu-
skiego dla m³odzie¿y i doros³ych przeœcigaj¹ siê
w pomys³ach na uatrakcyjnienie nauki jêzyka,
1) Autorka jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
takich jak ciekawe teksty i dialogi osadzone we
wspó³czesnej dla m³odych ludzi tematyce, ró¿-
norodne æwiczenia pobudzaj¹ce aktywnoœæ po-
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znawcz¹ i komunikacyjn¹ uczniów, czy te¿ bo-
gata i kolorowa szata graficzna.
Wpisuj¹c siê w te aktualne tendencje,
Taxi!2) – podrêcznik do nauki jêzyka francuskie-
go na trzech poziomach dla starszej m³odzie¿y
i doros³ych, wydany w 2003/2004 przez Ha-
chette, stawia jednoczeœnie na uproszczenie
i u³atwienie funkcjonalnej nauki francuskiego.
Nowatorska koncepcja podrêcznika jest wyni-
kiem doœwiadczeñ dydaktycznych jego autorów,
którymi s¹ Guy Capelle (Taxi!1) – znany i cenio-
ny autor wielu podrêczników do jêzyka francu-
skiego, oraz Robert Menand (Taxi! 1, 2 i 3), od
kilkunastu lat nauczaj¹cy jêzyka francuskiego
w oœrodkach Alliance Française.
Na ka¿dym z poziomów nauczania zestaw
pomocy obejmuje odpowiednio ksi¹¿kê ucznia,
zeszyt æwiczeñ, ksi¹¿kê nauczyciela, dwie kase-
ty audio lub p³ytê CD oraz, dodatkowo, na po-
ziomie 1 i 2 kasetê wideo lub p³ytê DVD wraz
z ksi¹¿eczk¹ zawieraj¹c¹ propozycje wykorzysta-
nia materia³ów wideo na lekcji. Praca z 1 lub 2
poziomem podrêcznika przewidziana jest na
oko³o 90 godzin lekcyjnych, zaœ na poziomie 3
czas ten wyd³u¿a siê do 120 godzin.
Opracowany zgodnie z zaleceniami Un
Cadre commun européen de référence pour les
langues3) , Taxi!1 umo¿liwia opanowanie jêzyka
francuskiego na poziomie A1 (DELF A1), Taxi!2
odpowiednio na poziomie A2 (DELF A2), zaœ
Taxi!3 odpowiada poziomowi B1 (DELF A3
i A4).
Taxi! wyró¿nia siê spoœród innych podrêcz-
ników przede wszystkim koncepcj¹ prostej
i przystêpnej prezentacji materia³u w ma³ych
porcjach. Taxi!1 i Taxi!2 zawieraj¹ po 9, a Taxi!3
– 12 jednostek, z których ka¿da dzieli siê na 4
lekcje. Odpowiadaj¹ca w przybli¿eniu 90 minu-
tom zajêæ lekcja podrêcznikowa, zajmuje jedy-
nie dwie s¹siaduj¹ce ze sob¹ strony, co u³atwia
pracê z ksi¹¿k¹ (np. nie trzeba przewracaæ kar-
tek, by wykonuj¹c æwiczenie odwo³aæ siê do tek-
stu). Dwustronicowa lekcja jest przy tym dobrze
rozplanowana i kompletna. Obejmuje ona kil-
ka w przejrzysty i czytelny sposób umieszczo-
nych rubryk:
 Dokument wyjœciowy (dialogi, ró¿ne typy
tekstów uzupe³niane ilustracjami), przedsta-
wiony w polu przypominaj¹cym lusterko
wsteczne w tytu³owej taksówce.
 Découvrez – æwiczenia na rozumienie doku-
mentu wyjœciowego.
 Entraînez-vous – funkcjonalne æwiczenia gra-
matyczne.
 Communiquez (Taxi!1) / Exprimez-vous (Taxi!2)
– æwiczenia komunikacyjne, czêsto rozpoczy-
naj¹ce siê od zadania na rozumienie ze s³u-
chu, po którym nastêpuje przejœcie do opar-
tej na interakcji wypowiedzi ustnej uczniów.
 Prononcez – æwiczenia fonetyczne osadzone
w tematyce lekcji.
 GRAMMAIRE – najwa¿niejsze dla danej lek-
cji informacje gramatyczne zebrane na ¿ó³-
tym tle.
 FAÇONS DE DIRE – „narzêdzia” pomocne
przy wykonaniu æwiczeñ komunikacyjnych,
czyli przedstawione na pomarañczowym tle
sformu³owania, wyra¿aj¹ce intencje komuni-
kacyjne, bêd¹ce przedmiotem lekcji.
Autorzy Taxi! do³o¿yli starañ, by stworzyæ
metodê interaktywn¹, anga¿uj¹c¹ ucznia bez-
poœrednio w odkrywanie jêzyka i kultury przez
analizê, refleksjê, kojarzenie i porz¹dkowanie
informacji, a nastêpnie wykorzystywanie przy-
swojonych elementów we w³asnych wypowie-
dziach. Ju¿ pierwsze zadania czekaj¹ce na ucznia
w danej lekcji (Découvrez) prowadz¹ do czyn-
nego odkrywania znaczenia, a przez nie rów-
nie¿ struktur gramatycznych (np. Écoutez le dia-
logue et repérer les réponses données à l’aide du
questionnaire. / Lisez les phrases suivantes et dites
ce que remplacent en et ça.).
Æwiczenia z rubryki Entraînez-vous pozwa-
laj¹ sprawdziæ, czy uczeñ w³aœciwie zrozumia³
funkcjonowanie i znaczenie wybranych struktur
(np. Répondez à la question avec en. / Imaginez
la fin des phrases avec en et ne plus). Na tym
etapie mo¿na odwo³aæ siê do informacji z pola
GRAMMAIRE i skorzystaæ z æwiczeñ gramatycz-
nych z zeszytu æwiczeñ.
Kolejnym krokiem jest wykorzystanie po-
znanego materia³u w komunikacji. Taxi! k³adzie
2) G. Capelle, R. Menand (2003), Taxi! 1, Hachette; R. Menand (2003), Taxi! 2, Hachette; R. Menand, A.-M. Johnson (2004), Taxi!
3, Hachette.
3) Un Cadre commun européen de référence pour les langues, (2001) Editions Didier; wersja polska: Europejski system opisu kszta³cenia
jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: Wydawnictwa CODN.
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nacisk na komunikacjê ustn¹, zw³aszcza w po-
cz¹tkowym etapie nauki, choæ nie zaniedbuje
równie¿ rozwijania umiejêtnoœci redagowania
prostych, funkcjonalnych tekstów (e-mail, kart-
ka pocztowa do przyjació³, opis osoby, list do
gazety, wiersz itp.). Sprawnoœci pisania jest za-
wsze poœwiêcone æwiczenie w rubryce Commu-
niquez / Exprimez-vous w ka¿dej czwartej lekcji
danej jednostki (np. À vous! Choisissez un thème
(„Comment réussir une f˜te avec des amis”, „Com-
ment réussir un voyage à l’étranger”...) et, à la
manière de „Comment réussir un entretien”, écri-
vez un petit guide.).
Jednostka podrêcznikowa w Taxi! obejmu-
je tym samym trzy lekcje rozwijaj¹ce w zinte-
growany sposób sprawnoœæ rozumienia ze s³u-
chu, rozumienia tekstu pisanego i mówienia oraz
jedn¹ lekcjê ugruntowuj¹c¹ poznany materia³
jêzykowy równie¿ w ramach sprawnoœci pisania.
Ostatnia lekcja jednostki jest poœwiêcona przy tym
odkrywaniu kultury francuskiej i frankofoñskiej.
Ocenê postêpów uczniów u³atwiaj¹ æwi-
czenia podsumowuj¹ce (Bilan) na koñcu ka¿dej
jednostki oraz dwustronicowe sprawdziany
wszystkich sprawnoœci pod k¹tem egzaminu
DELF, co trzy jednostki. Autorzy nie zapomnieli
tak¿e o umo¿liwieniu uczniom autoewaluacji,
której s³u¿y portfolio zamieszczone na koñcu
ksi¹¿ki nauczyciela.W aneksach znajdziemy
transkrypcje nagrañ, tablice odmian czasowni-
ków, zbiór najwa¿niejszych informacji grama-
tycznych oraz wielojêzyczny s³owniczek.
Aspektem wartym podkreœlenia w kon-
cepcji podrêcznika jest rzetelnie przeprowadzo-
na selekcja i gradacja materia³u wed³ug trzech
kryteriów: tematycznego, funkcjonalnego i ko-
munikacyjnego.
Lekcje w ramach ka¿dej jednostki ³¹czy
wspólny temat, przedstawiony w ró¿nych ujê-
ciach i przez ró¿ne dokumenty. Przyk³adowo
w Taxi!1, Unité 2 „A la découverte des objets” uczy
opisywaæ przedmioty przez dialog ze zwrotami
sytuuj¹cymi przedmioty w przestrzeni, rysopi-
sy zawieraj¹ce wygl¹d osób i ich ubrania, dia-
log na temat wybierania ubrañ podczas zaku-
pów w sklepie internetowym i wreszcie
opisywanie obrazów impresjonistów. Pozwala
to w ciekawy sposób powtarzaæ, utrwalaæ i po-
g³êbiaæ przyswajane elementy w zmieniaj¹cych
siê kontekstach.
W ogóln¹ tematykê kolejnych lekcji wpi-
suj¹ siê cele funkcjonalne i komunikacyjne,
przedstawione w tabeli na pocz¹tku ka¿dej jed-
nostki. We wspomnianej Unité 2 cele komuni-
kacyjne to: nommer des objets; montrer et situer
des objets; exprimer la possession; indiquer les co-
uleurs; caractériser un objet; demander et indiqu-
er le prix; montrer et situer des objets, des person-
nes, a odpowiadaj¹ im cele funkcjonalne
(savoir-faire): décrire une pièce et ses objets; décrire
une personne avec ses v˜tements; passer une com-
mande; écrire un poème et jouer avec la langue.
Spójnemu i logicznie uporz¹dkowanemu
uk³adowi treœci w Taxi! towarzyszy funkcjonal-
ne podejœcie do nauki jêzyka. Widaæ to w spo-
sobie pracy nad zagadnieniami gramatycznymi,
która zawsze odbywa siê w kontekœcie, ze zwró-
ceniem uwagi najpierw na znaczenie, a dopie-
ro potem na formê struktur gramatycznych.
Uczeñ przyswaja gramatykê nie tylko dziêki
æwiczeniom stricte gramatycznym, ale tak¿e od-
krywaj¹c regu³y i stosuj¹c je w sposób czêsto nie-
œwiadomy w zadaniach na rozumienie i æwicze-
niach komunikacyjnych.
Równie¿ wprowadzane stopniowo i sys-
tematycznie nowe s³ówka (ok. 25 nowych s³ó-
wek w ka¿dej lekcji) s¹ u¿ywane przez ucznia
jeszcze podczas tej samej lekcji do budowania
aktów mowy w komunikacji.
Funkcjonalny charakter ma równie¿ po-
dejœcie do kultury. Podrêcznik oferuje w tym
wzglêdzie prawdziwe bogactwo treœci (zw³asz-
cza Taxi!2 i 3), które uczeñ odkrywa na ka¿dym
kroku nie tylko dziêki dokumentom autentycz-
nym w ostatniej lekcji jednostki oraz (opcjonal-
nie) reporta¿om i scenkom dialogowych z ka-
sety wideo, ale równie¿ poœrednio przez
wiêkszoœæ æwiczeñ, tak¿e tych gramatycznych.
Taxi! ju¿ od pierwszych lekcji francuskiego stara
siê w praktyczny sposób przygotowaæ uczniów
na spotkanie z innoœci¹ kulturow¹. Szczególny
nacisk na poznawanie kultury w nauce jêzyka
po³o¿ono w Taxi!3, gdzie tematy wszystkich jed-
nostek dotycz¹ wspó³czesnej Francji i zachowañ
jej mieszkañców. Autorzy wystrzegaj¹ siê przy
tym stereotypowej, jednolitej wizji kultury fran-
cuskiej, zwracaj¹c uwagê na jej paradoksy i wie-
lowymiarowoœæ.
W Taxi!3, w porównaniu do pierwszych
dwóch czêœci podrêcznika, wiêcej miejsca po-
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œwiêcono sprawnoœciom zwi¹zanym z jêzykiem
pisanym. Ostatnia lekcja ka¿dej jednostki to Ate-
lier, w którym uczeñ staje przed zadaniami roz-
wijaj¹cymi œwiadome strategie czytania i reda-
gowania tekstów oraz ogólnie wspieraj¹cymi
autonomiê uczenia siê.
Reasumuj¹c, Taxi! to podrêcznik nowator-
ski i atrakcyjny, posiadaj¹cy kilka istotnych za-
let. Krótkie, dwustronicowe lekcje daj¹ uczniom
i nauczycielowi wra¿enie szybszego posuwania
siê do przodu, a zauwa¿anie w³asnych postê-
pów jest przecie¿ niezwykle motywuj¹ce. Cie-
kawa, wspó³czesna tematyka u³atwia zaintere-
sowanie uczniów jêzykiem i kultur¹ francusk¹,
zaœ æwiczenia w podrêczniku i w zeszycie æwi-
czeñ zachêcaj¹ ucznia do ich aktywnego odkry-
wania. Ró¿norodne typy dyskursu, w po³¹cze-
niu z praktycznymi zadaniami komunikacyjnymi,
przygotowuj¹ uczniów do u¿ycia jêzyka w sytu-
acjach autentycznej komunikacji. Spójny i logicz-
ny uk³ad materia³u wed³ug programu tematycz-
nego i funkcjonalnego stwarza solidne podstawy
dla skutecznego opanowania kompetencji ko-
munikacyjnej. Pracê z podrêcznikiem u³atwiaj¹
tak¿e polecenia sformu³owane (po francusku)
w prosty i zrozumia³y sposób.
Jak w przypadku ka¿dego niemal pod-
rêcznika, tak i pod adresem Taxi! mo¿na sfor-
mu³owaæ uwagi krytyczne. Prosta i lekka kon-
strukcja podrêcznika, bêd¹ca z jednej strony atu-
tem ksi¹¿ki, z drugiej strony mo¿e wzbudzaæ
w¹tpliwoœci co do wystarczaj¹cej iloœci materia-
³u jêzykowego æwiczeñ gramatycznych i leksy-
kalnych, potrzebnych dla jego utrwalenia. Bli¿-
sze przyjrzenie siê podrêcznikowi pozwala
jednak w du¿ej mierze rozwiaæ te obawy. Jego
treœæ i struktura s¹ jedynie pozornie „lekkie”.
W rzeczywistoœci proponowane æwiczenia wy-
magaj¹ aktywnego udzia³u ucznia w konstru-
owaniu wiedzy, a ich uk³ad dobrze s³u¿y sku-
tecznemu przetwarzaniu, utrwalaniu i u¿yciu
wiadomoœci. Stopniowanie trudnoœci powi¹za-
ne z „lekkoœci¹” interesuj¹cych i przystêpnych
dla ucznia æwiczeñ ma te¿ wa¿n¹ zaletê w przy-
padku jêzyka francuskiego, stosunkowo trudne-
go dla pocz¹tkuj¹cych: nie zniechêca do nauki!
Ze wzglêdu na swój charakter, Taxi! wy-
daje siê byæ podrêcznikiem godnym polecenia
przede wszystkim w przypadku nauki jêzyka
francuskiego wed³ug programu podstawowego
w liceum oraz w ramach kursu jêzykowego
o niewielkim wymiarze godzin tygodniowo.
Uwa¿am, ¿e warto siêgn¹æ po Taxi!, gdy¿, jak
sugeruje sam tytu³ ksi¹¿ki, jest to potencjalnie
szybki i pewny œrodek dotarcia do celu – w tym
przypadku opanowania kompetencji komunika-




Usos de espa¼ol: Teoria y practica comunicativa2)
Usos de espa¼ol: Teoria y practica comuni-
cativa autorstwa Carlosa G. Medina Montero, to
jedna z nowszych pozycji do nauczania jêzyka
hiszpañskiego dostêpna na polskim rynku ksiê-
garskim. Metoda sk³ada siê z trzech czêœci po-
dzielonych w zale¿noœci od stopnia zaawanso-
wania: pocz¹tkuj¹cy (DESDE EL PRINCIPIO),
œrednio zaawansowany (SIN DUDA), zaawan-
sowany (COMO LO OYES). Zdaniem autora pod-
stawowym za³o¿eniem metody jest rozwój kom-
petencji komunikacyjnej w okreœlonym kontek-
œcie przy uwzglêdnieniu uwarunkowañ socjokul-
turowych.
Ka¿da jednostka (unidad) metody jest
zorganizowana wed³ug podobnego schematu
oznaczonego literami A, B, C. A: nazwana przez
autora La Pizarra przybli¿a treœæ danej jednostki
lekcyjnej przez przedstawienie oraz wyjaœnienie
1) Dr Ma³gorzata Spycha³a jest nauczycielk¹ jêzyka hiszpañskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Poznaniu.
2) Carlos G. Medina Montero (2001), Usos de español: Teoria y practica comunicativa: Desde el principio (2003), Sin duda (2001),
Como lo oyes (2001), Wydawnictwo SGEL.
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zakresu gramatyki i podstawowych œrodków jê-
zykowych. B: Ejercicios – to czêœæ praktyczna bo-
gata w ró¿norodne æwiczenia. Ostatnia jednost-
ka metodyczna dedykowana g³ównie aspektom
leksykalnym jest oznaczona liter¹ C, czyli Que
me cuentas. Uzupe³nieniem ka¿dego podrêczni-
ka jest klucz do wszystkich æwiczeñ. Natomiast
podrêczniki: DESDE EL PRINCIPIO oraz SIN
DUDA s¹ w koñcowej czêœci wzbogacone o ze-
stawienie podstawowych struktur gramatycz-
nych wraz z przyk³adami.
Zawartoœæ tematyczna poszczególnych
czêœci jest podobna, jednak nale¿y mieæ na uwa-
dze gradacjê trudnoœci materia³u gramatyczne-
go i leksykalnego w zale¿noœci od stopnia za-
awansowania. Przyk³adowo w czêœci pierwszej
DESDE EL PRINCIPIO (nivel elemental) znajdzie-
my nastêpuj¹ce zagadnienia: El presente, Pro-
nombres, Hay/Esta, El imperativo afirmativo,
El futuro, Pronombres de complemento direc-
to e indirecto, El preterito perfecto, El preteri-
to indefinido, El preterito imperfecto, El con-
dicional, Ser y estar, Por y para Perifrasis
verbales.
Drugi podrêcznik SIN DUDA (nivel inter-
medio) obejmuje tematy podobne do tych, które
s¹ omawiane w czêœci pierwszej, przy czym
materia³ jest poszerzony o kilka jednostek po-
œwiêconych strukturze zdañ w jêzyku hiszpañ-
skim (Oraciones: dubitativas, desiderativas, fi-
nales, consecutivas, temporales, condicionales,
sustantivas). Trzeci podrêcznik COMO LO OYES
(nivel superior) poszerza wiadomoœci na temat
zagadnieñ ujêtych w poprzednich czêœciach,
przy czym du¿y nacisk jest po³o¿ony na proble-
my zwi¹zane z u¿yciem Subjuntivo.
Warto podkreœliæ, ¿e doskonalenie umie-
jêtnoœci komunikacyjnych odbywa siê g³ównie
za pomoc¹ ró¿norakich æwiczeñ, które w swojej
przewa¿aj¹cej czêœci wymagaj¹ u¿ycia/wstawie-
nia poprawnych form czasownikowych, zaim-
ków, przyimków itd. Metoda stwarza mo¿liwoœæ
wzbogacenia, a tak¿e utrwalania s³ownictwa
oraz zwrotów idiomatycznych przydatnych w co-
dziennej komunikacji. Ilustracje znajduj¹ce siê
w czêœci pierwszej mog¹ byæ pomocne w przy-
swajaniu nowego s³ownictwa. Zalet¹ omawia-
nej metody jest du¿a przejrzystoœæ, uporz¹dko-
wanie i starannoœæ prezentowanego materia³u.
Niestety, metoda nie wprowadza wszyst-
kich czasów i kategorii gramatycznych jêzyka
hiszpañskiego, dlatego nie powinna funkcjono-
waæ jako podstawowa pomoc dydaktyczna.
Autor metody Carlos G. Medina Montero wyja-
œnia, i¿ postanowi³ skupiæ siê na tych aspektach
jêzyka hiszpañskiego, które sprawiaj¹ trudnoœci
ucz¹cym siê oraz na tych kategoriach jêzyka,
które s¹ u¿ywane najczêœciej podczas rozmowy
z osobami hispanojêzycznymi.
Polecam Usos de espa¼ol: Teoria y practi-
ca comunicativa, poniewa¿ uwa¿am, ¿e jest to
interesuj¹ca i pomocna propozycja do naucza-
nia jêzyka hiszpañskiego na wszystkich pozio-
mach zaawansowania. Zawartoœæ oraz grada-
cja æwiczeñ nie tylko pod wzglêdem gramatycz-
nym, ale i leksykalnym z pewnoœci¹ zas³uguj¹





The United Kingdom: 100 Questions Answered2)
Niedawno trafi³a w moje rêce ksi¹¿eczka
The United Kingdom: 100 Questions Answered,
rozprowadzana przez ambasady i konsulaty bry-
tyjskie. Publikacja zawiera odpowiedzi na 100
najczêœciej zadawanych w ca³ym œwiecie i naj-
ciekawszych pytañ na temat Wielkiej Brytanii.
Uk³ad ksi¹¿ki jest bardzo przejrzysty, jest
bogato zdobiona ciekawymi, czêsto humory-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Przec³awiu.
2) The United Kingdom: 100 Questions Answered (2003), London: Foreign & Commonwealth Office.
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stycznymi ilustracjami – zdjêciami, mapkami
i rysunkami. Pytania s¹ podzielone na nastêpu-
j¹ce sekcje tematyczne:
  1. Facts and figures – odpowiedzi na pytania
dotycz¹ce podstawowych faktów i danych
liczbowych (British Summertime, Ethnic Mi-
norities, GMT, Great Britain, National Parks,
Population, Religions, The United Kingdom,
Trade, Union Flag).
2. Customs and traditions – dotyczy zwyczajów
i tradycji (Burns’ Night, Costumes, Folklo-
re, Guy Fawkes, Holidays, National Days,
National flowers, Pancake Day, Poppy, Su-
perstitions).
3. Sport, leisure, food and drink – rozdzia³ do-
tycz¹cy sportu, wolnego czasu, jedzenia
(Cricket, Edinburgh Festival, Football, Hag-
gis, Highland Games, Humour, Internatio-
nal teams, Pastimes, Proms, Pubs, Regional
food, Tea, Traditional dishes, Wimbledon).
4. Tourist information, sites and landmarks – za-
wiera odpowiedzi na pytania dotycz¹ce tu-
rystyki (Big Ben, Caernarfon Castle, Chan-
nel Tunnel, Customs Regulations, Giant’s
Causeway, Hadrian’s Wall, London Under-
ground, Sales, Speaker’s Corner, Stonehen-
ge, Tickets, Tourism, Tower of London, Tra-
ins, Weather).
5. Making contacts – podpowiedzi, jak nawi¹-
zaæ kontakty (Family tree, Friends, Pen
friends, Records, Relatives, School exchan-
ges, Town twinning, Youth exchanges).
6. English language and literature – dotyczy jê-
zyka i literatury (Accents, Courses, Ethnic
minorities, Gaelic, Pronunciation, Rhyming
slang, Scots, Welsh, Worldwide use, Writers)
7. Education – odpowiedzi na pytania doty-
cz¹ce edukacji (Public Schools, School age,
Secondary schools, University).
8. Constitution and system of government – do-
tyczy konstytucji i systemu rz¹dzenia (Con-
stitution, Devolution, Elections, Magna Car-
ta, Parties, Speaker, Whip).
9. Monarchy – rozdzia³ dotycz¹cy monarchii
(Birthdays, Crest, Mottoes, National An-
them, Powers, Prince of Wales, Royal suc-
cession, Warrants).
10. Etiquette – dotyczy etykiety (Honours, Pre-
cedence, Right Honourable, Titles).
11. Britain’s Overseas Territories and the Common-
wealth – zawiera odpowiedzi na pytania na
temat zamorskich terytoriów brytyjskich
i Commonwealthu.
12. Law and order – dotyczy prawa i porz¹dku
(Barrister, Judge, Old Bailey, Police, Solici-
tor, Wigs).
13. Practical advice and useful addresses – zawiera
praktyczne porady i u¿yteczne adresy (Ad-
dresses, BBC, Emails, Philately, Postage,
Quarantine, VAT, Websites).
Sam fakt, ¿e publikacjê firmuje minister-
stwo, sprawia, ¿e jest ona atrakcyjna dla nauczy-
cieli i ucz¹cych siê jêzyka angielskiego. Ponadto
jest napisana przystêpnym jêzykiem. Formu³a
krótkich pytañ i zwiêz³ych, ale nie sucho poda-
nych odpowiedzi powoduje, ¿e jest bardzo ³at-
w¹ w odbiorze i wci¹gaj¹c¹ lektur¹.
The United Kingdom: 100 Questions An-
swered to nieoceniona pomoc wzbogacaj¹ca lek-
cje i œwietny materia³ u³atwiaj¹cy przygotowa-
nie do konkursów wiedzy o Wielkiej Brytanii.
Myœlê, ¿e warto siê postaraæ, by mieæ 100 Qu-
estions Answered w swojej biblioteczce.
(czerwiec 2004)
Test Your… to nazwa znanej od kilku lat




1) Autorka jest asystentem w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytu Rzeszowskiego i w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Ob-
cych w Rzeszowie.
2) Vaughan-Rees Michael (2002), Test Your Pronunciation, Harlow: Pearson Education Limited.
ukazuj¹cej siê pod redakcj¹ Petera Watcyn-Jo-
nesa. Seria omawia nastêpuj¹ce zagadnienia:
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Grammar and Usage for FCE/ Idioms/ Listening/
Phrasal Verbs/ Prepositions/ Reading/ Verbs/ Voca-
bulary/ Vocabulary for FCE. W 2003 r. do ksiê-
garñ dotar³a kolejna jej czêœæ: Test Your Pronun-
ciation autorstwa Michaela Vaughan-Reesa..
Ta – 90-stronicowa pozycja zawiera 60
ró¿nych testów, umo¿liwiaj¹cych przeæwiczenie
i sprawdzenie znajomoœci kluczowych aspektów
wymowy jêzyka angielskiego. Æwiczenia obej-
muj¹ zarówno zakres fonetyki segmentalnej (sa-
mog³oski i spó³g³oski, akcent wyrazowy), jak
i fonetyki suprasegmentalnej (np. akcent zda-
niowy, s³abe i mocne formy, elizja, asymilacja,
³¹czenia a tak¿e podstawowe typy intonacji).
W ksi¹¿ce tej znajduj¹ siê równie¿ æwiczenia
poœwiêcone korelacji angielskiej pisowni z wy-
mow¹, rymom, homofonom, mowie szybkiej,
wymowie potocznej, wymowie liczb i wyra¿eñ
numerycznych oraz transkrypcji przedstawionej
w niekonwencjonalny sposób, np. w postaci
krzy¿ówki czy labiryntu (sounds maze). W s³o-
wie wstêpnym do u¿ytkownika Autor wyró¿nia
8 czêœci, omawiaj¹c w nich najwa¿niejsze ele-
menty fonetyczne. Dla u³atwienia opatruje je
numerami testów, np. 6 using and understan-
ding phonemic script (tests 35, 36, 54-56, 60).
Omawiane testy wymowy pozwalaj¹ udo-
skonaliæ nie tylko percepcjê jêzyka angielskie-
go, np. test 3 na s³abe i mocne formy czy te¿
test 49 na ³¹czenie miêdzywyrazowe, ale tak¿e
i produkcjê, np. test 58 dotycz¹cy wymowy utar-
tych wyra¿eñ. Poszerzaj¹ one równie¿ wiedzê
fonetyczn¹ czytelnika, rozwijaj¹ jego/jej œwiado-
moœæ fonetyczn¹ i rozbudzaj¹ dba³oœæ o popraw-
n¹ wymowê.
Najczêstszymi typami zadañ zastosowa-
nymi w Test Your Pronunciation s¹: wype³nianie
luk, test wielokrotnego wyboru, ³¹czenie kolumn,
grupowanie, æwiczenie znajdŸ niepasuj¹cy element
itp. Wykorzystanie rysunków, np. w æwiczeniach
typu wype³nianie luk dotycz¹cych rymów Find
the rhymes, jest ciekaw¹ innowacj¹. Rysunki z re-
gu³y przedstawiaj¹ zabawne scenki i z pewno-
œci¹ u³atwiaj¹ zapamiêtywanie wyrazów.
Krótkie wyjaœnienia opatrzone symbolem
szk³a powiêkszaj¹cego, zamieszczone pod ko-
niec rozdzia³ów prezentuj¹cych nowe zagadnie-
nie, s¹ pomocne szczególnie dla osób, którym
tajniki angielskiej wymowy nie s¹ zbyt dobrze zna-
ne, umo¿liwiaj¹c im zapoznanie siê z odrobin¹
teorii potrzebnej do wykonania æwiczenia, np.:
„a)green HOUSE, means ‘a house which is
green’, is a phrase, main stress on last ele-
ment …;
b) GREENhouse, means ‘a place for growing
plants’, is a compound noun, main stress on
first element …”.
Zawieraj¹ one równie¿ odnoœniki do innych te-
stów o podobnej tematyce czy te¿ wyjaœnienia
trudniejszego s³ownictwa, np. ‘Come off it!’ =
You can’t be serious / you must be joking.
Recenzowana ksi¹¿ka jest przeznaczona
do samodzielnej nauki. Wynika to zarówno z za-
mys³u Autora przekazanego w s³owie wstêpnym
do czytelnika, jak te¿ z ca³ej konstrukcji opraco-
wanych testów. Wskazuje te¿ na to podanie
wyjaœnieñ najwa¿niejszych terminów z zakresu
fonetyki u¿ywanych w niniejszej ksi¹¿ce (jest ich
zaledwie 15), a tak¿e symbole fonetyczne IPA3)
i klucz do wszystkich æwiczeñ. Ksi¹¿ka mo¿e byæ
równie¿ wykorzystywana na zajêciach w grupie,
i to nie tylko tych poœwiêconych wymowie, a jej
wymienione wy¿ej czêœci sk³adowe z pewnoœci¹
u³atwiaj¹ nauczycielowi korzystanie z zawartych
tam informacji.
Podrêcznik jest ponadto wyposa¿ony
w p³ytê CD z nagraniami do niektórych æwiczeñ.
Fakt, i¿ jedynie 36 z 60 testów znajduje siê na
p³ycie, jest g³ównym mankamentem tej pozy-
cji, wynikaj¹cym zapewne z ograniczeñ wydaw-
niczych4). Wykonanie testu 36 Using phonemic
script 2 – U¿ycie skryptu fonemicznego5) by³oby
³atwiejsze, gdyby przed zapisaniem transkryp-
cji miasta czy pañstwa, np. ‘Korea’, uczeñ móg³
wczeœniej pos³uchaæ wymowy. Uwa¿am, ¿e pol-
scy u¿ytkownicy, a szczególnie tzw. s³uchowcy,
wynieœliby z niej wiêksze korzyœci, gdyby wszyst-
kie æwiczenia zaprezentowane w formie pisem-
nej by³y przygotowane do ods³uchu.
Brak wszystkich nagrañ na CD stwarza
równie¿ inny problem. Otó¿ numer nagrania nie
odpowiada numerowi testu, np. nagranie 11
3) International Phonetic Alphabet – Miêdzynarodowy Alfabet Fonetyczny.
4) Jest to nietypowa cecha dla ksi¹¿ek Vaughan-Reesa. W jego wczeœniejszej, wartej polecenia pozycji Rhymes and Rhythms –
zabawnej, dostarczaj¹cej stuprocentowej rozrywki – wszystkie zaprezentowane teksty i æwiczenia s¹ dostêpne w formie audio.
5) s. 40.
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odnosi siê do testu 9, co nie jest oznaczone
w podrêczniku. Tak wiêc u¿ytkownik, który nie
wykonuje wszystkich testów po kolei i korzysta
z nich wedle swoich zainteresowañ, robi¹c je „na
wyrywki”, bêdzie musia³ poœwiêciæ trochê cza-
su i stosuj¹c metodê prób i b³êdów szukaæ na-
grania adekwatnego do testu.
Poza tym ksi¹¿ka nie zawiera indeksu. Nie
jest to byæ mo¿e absolutna koniecznoœæ lecz
z pewnoœci¹ zwiêz³y indeks u³atwi³by nauczycie-
lom chc¹cym przeæwiczyæ okreœlone zagadnie-
nie fonetyczne szybsze znalezienie odpowied-
niego testu.
Gdy chodzi o uk³ad testów, osobiœcie od-
powiada³by mi podzia³ ksi¹¿ki na rozdzia³y, tj.
samog³oski, spó³g³oski, transkrypcja, mowa
szybka i zastosowanie podrozdzia³ów z testami
poœwiêconymi tym zagadnieniom. Tutaj jednak
testy dotycz¹ce poszczególnych dzia³ów fone-
tyki znajduj¹ siê w ró¿nych czêœciach ksi¹¿ki, np.
te sprawdzaj¹ce znajomoœæ s³abych i mocnych
form posiadaj¹ numery 3, 11 i 18, co sprawia
wra¿enie chaotycznoœci.
Ksi¹¿ka jest przeznaczona g³ównie dla
poziomów œrednio zaawansowanego i zaawan-
sowanego, lecz niektóre æwiczenia mo¿na u¿yæ
ju¿ z pocz¹tkuj¹cymi grupami œrednio zaawan-
sowanymi (pre-intermediate), np. test 5-7 Odd
one out 1-3, test 8 Short or long vowels?, test 28
Find the rhymes, test 54 Sounds maze, test 56
Sounds crossword.
Szczególnie wartymi polecenia polskim
u¿ytkownikom jêzyka angielskiego s¹ np. testy
3 i 11, poœwiêcone s³abym i mocnym formom,
zwykle sprawiaj¹cym studentom spore trudno-
œci. Moi s³uchacze dziêki tym w³aœnie testom
uœwiadomili sobie fakt, i¿ niektóre s³owa, tj.
przyimki, zaimki, przedimki czy czasowniki
modalne, oprócz swojej zwyk³ej mocnej wymo-
wy, np. ‘of’ jako [], gdy nie akcentowane, s¹
wymawiane ze s³ab¹ samog³osk¹ [], a wiêc of
jako [].
Zagadnienia mowy szybkiej, tj. asymila-
cja, elizja, ³¹czenia miêdzywyrazowe czy rytm
s¹ zazwyczaj ma³o znane polskim uczniom jê-
zyka angielskiego, a ich znajomoœæ w znacznym
stopniu wp³ywa na poprawê szczególnie per-
cepcji jêzyka obcego. Testy 15-17, 46-49 i 60
omawiaj¹ te zagadnienia. Uczeñ dowiaduje siê
z nich np. ¿e s³owo facts, w zdaniu: Let’s face
the facts ze wzglêdu na elizjê jest czêsto wyma-
wiane tak samo jak fax jako []6), a tak¿e
zapoznaje siê z asymilacj¹ chocia¿by za poœred-
nictwem s³owa handbag wymawianego tak jak
hambag jako [	]?7), w zdaniu The only
thing I keep in my handbag is a purse and a hand-
kerchief.
Cztery testy, a mianowicie 46-49, doty-
cz¹ ró¿nych rodzajów ³¹czenia miêdzywyrazo-
wego. Wiêkszoœæ Polaków mówi¹cych po angiel-
sku zwykle nie zdaje sobie sprawy ze znaczenia
tej formy wymowy, np. Jehunda’s always awa-
re of everything around ...8) . Nie podo-
ba mi siê jednak sposób przedstawienia ³¹cze-
nia koñcowej samog³oski jednego wyrazu
z pocz¹tkow¹ samog³osk¹ drugiego, np. w
“Why Yare youW always in the bathroom when
I need it?9). W tym zdaniu ³¹czenie po g³osce []
z nastêpn¹ samog³osk¹ jest ukazane za pomoc¹
symbolu ‘Y’, który polskiego ucznia mo¿e wpro-
wadziæ w b³¹d, poniewa¿ g³osk¹ wstawn¹ u³at-
wiaj¹c¹ wymowê jest w tym przypadku ‘j’ a nie
‘y’. Test koñcowy nr 60 
 ?10)  podsu-
mowuje wszystkie omawiane wczeœniej aspekty
mowy wi¹zanej, wykorzystuj¹c transkrypcjê.
Zadaniem ucznia jest odczytanie transkrypcji,
np. /
  :/ i po³¹czenie jej ze zda-
niem – w tym przypadku Do you want a cup of
tea?
Polskim odbiorcom poleca³abym równie¿
test 40 Word stress 4: Words and Phrases11), zwra-
caj¹cy uwagê na rytm w jêzyku angielskim. Na
przyk³ad s³owo biologist jest akcentowane w ta-
ki sam sposób jak wyra¿enie a lot of them czy
an editor.
Testy 44 i 45 zatytu³owane Numerical
expressions 1 & 2, dotycz¹ce wyra¿eñ numerycz-
nych, tj. u³amków dziesiêtnych, miar pojemno-
œci, np. gigabyte, a tak¿e adresów internetowych,
s¹ przydatne dla obcokrajowców, gdy¿ s¹ ogól-
6) Test 15 Changing sounds 1: Elision, s. 17.
7) Test 16 Changing sounds 2: Assimilation, s. 18.
8) Test 48 Word linking 3, s. 56.




nie u¿ywane w jêzyku codziennym. Z pewnoœ-
ci¹ mo¿na je wykorzystaæ z grupami na pozio-
mie PET, FCE lub przygotowuj¹cymi siê do
innych egzaminów Cambridge, poniewa¿ wy-
ra¿enia te czêsto pojawiaj¹ siê w testach egza-
minacyjnych.
Wyzwaniem, nawet dla osób na pozio-
mie zaawansowanym, s¹ testy 53 Double troub-
le12)  i 58 Pronunciation of chunks13). Test 53 po-
zwala nam poszerzyæ zakres naszego s³ownictwa,
poniewa¿ pojawiaj¹ siê tu takie wyra¿enia jak
np. chock-a-block czy like it or lump it. Dziêki
drugiemu z nich æwiczymy nie tylko odpowied-
nie akcentowanie i intonacjê zdañ, ale z pew-
noœci¹ zapoznajemy siê z nowym s³ownictwem
lub te¿ korygujemy nasz b³êdny sposób ich wy-
mawiania, np. What are you going to study when
you get to university?, – As if! (informal = ‘That’s
unlikely.’).
Dostarczaj¹c nauczycielom gotowe typy
testów fonetycznych dla uczniów, ksi¹¿ka ta za-
pe³nia lukê na polskim rynku poœwiêcon¹ te-
stowaniu wymowy. W podrêcznikach do nauki
jêzyka angielskiego stosowanych w Polsce wy-
mowie poœwiêca siê zazwyczaj niewiele miej-
sca. Pomimo obecnoœci æwiczeñ fonetycznych
w ksi¹¿ce ucznia, za³¹czone do ka¿dej pozycji
testy (z ksi¹¿ki nauczyciela czy z dodatkowych
broszur) zazwyczaj nie sprawdzaj¹ wiedzy
i umiejêtnoœci fonetycznej uczniów, gdy¿ nie
zawieraj¹ ¿adnych æwiczeñ poœwiêconych wy-
mowie.
Test Your Pronunciation ze wzglêdu na sze-
roki zakres tematyczny oferowanych testów, ró¿-
norodnoœæ æwiczeñ, przystêpnoœæ podawanych
informacji bez nadmiernego odwo³ywania siê
do specjalistycznej terminologii, czy te¿ obec-
noœæ CD z nagraniami, zas³uguje na wyró¿nie-
nie i na u¿ywanie podczas zajêæ z jêzyka angiel-
skiego. Z ksi¹¿ki mo¿na korzystaæ pocz¹wszy od
koñcowych klas szko³y podstawowej a¿ do za-
jêæ ze studentami I roku anglistyki.
Poza tym cechuje j¹ przejrzysta szata gra-
ficzna (jeden test na jednej lub dwóch stronach)
i wygodny format A5 (standardowy zeszyt).
Cena zamieszczona w katalogu Longman Pear-
son Education Polska na rok 2004 to 49,00 z³
za ksi¹¿kê i p³ytê CD.
Pozostaje Pañstwu zweryfikowanie mojej
opinii, do czego gor¹co zachêcam. Jestem pew-
na, ¿e ksi¹¿ka ta wp³ynie na poprawê wymowy
Pañstwa uczniów, dostarczaj¹c im przy tym nie-
uniknionej rozrywki.
Bibliografia:
Wells, J. C. (2000), Pronunciation Dictionary, Harlow: Pear-
son Education Limited.
Vaughan-Rees Michael (2002), Test Your Pronunciation, Har-
low: Pearson Education Limited.
(2002), PWN OXFORD Wielki s³ownik angielsko-polski, War-




Oxford Repetytorium z jêzyka angielskie-
go autorstwa Danuty Grycy i Joanny Sosnow-
skiej powsta³ z myœl¹ o uczniach przygotowu-
j¹cych siê do egzaminu maturalnego z jêzyka
angielskiego w nowej formule, obowi¹zuj¹cej
od roku 2005. Jest to wiêc podrêcznik powtó-
rzeniowy, którego celem jest konsolidacja ma-
Pawe³ Sobkowiak1)
Poznañ
Oxford Repetytorium z jêzyka angielskiego2)
teria³u jêzykowego z zakresu podstawowego
(podstawa programowa B) i rozszerzonego
(podstawa programowa A) dla szkó³ ponad-
gimnazjalnych. Podrêcznik sk³ada siê z wpro-
wadzenia, 12 rozdzia³ów uszeregowanych te-
matycznie (szko³a, zdrowie, dom, ¿ycie
rodzinne i towarzyskie, praca, podró¿owanie
1) Dr Pawe³ Sobkowiak jest starszym wyk³adowc¹ na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
2) D. Gryca, J. Sosnowska (2004), Oxford Repetytorium z jêzyka angielskiego, Oxford: OUP.
178
i turystyka, ¿ywienie/zakupy i us³ugi, cz³owiek,
sport/kultura, nauka i technika, œwiat przyro-
dy, pañstwo i spo³eczeñstwo) i siedmiu suple-
mentów:
1) Zestawienia informacji o strategiach egzami-
nacyjnych niezbêdnych do prawid³owego
wykonania zadañ egzaminacyjnych.
2) Zestawu dodatkowych zadañ leksykalno-gra-
matycznych wszystkich typów dla poziomu
rozszerzonego.
3) Testu koñcowego – przyk³adowego egzami-
nu maturalnego, którego poziom, konstruk-
cja i typy zadañ s¹ zbie¿ne z tym, czego uczeñ
mo¿e spodziewaæ siê na egzaminie matural-
nym.
4) S³owniczka tematycznego obejmuj¹cego pod-
stawowe s³ownictwo dla ka¿dego bloku te-
matycznego (Word Bank).
5) Zestawienia szerokiej gamy wyra¿eñ i zwro-
tów jêzykowych pomocnych w wyra¿aniu
ró¿nych funkcji jêzykowych, niezwykle przy-
datnych w komunikowaniu siê w jêzyku ob-
cym i czêœci ustnej egzaminu maturalnego na
obu poziomach (Functions Bank).
6) Informacji dotycz¹cych pisania ró¿nego typu
tekstów i banku modelowych tekstów (Writ-
ing Bank).
7) Klucza z odpowiedziami do wszystkich zadañ
umieszczonych w podrêczniku, z objaœnienia-
mi i wskazówkami oraz tekstami nagrañ.
Do podrêcznika do³¹czono CD z zapisem
wszystkich tekstów u¿ytych w zadaniach spraw-
dzaj¹cych umiejêtnoœæ s³uchania ze zrozumie-
niem. Repetytorium towarzyszy zeszyt æwiczeñ
interakcyjnych przeznaczonych do pracy w kla-
sie, w parach lub grupie – Extra Classroom Acti-
vities. We wprowadzeniu uczniowie, oprócz
standardowych informacji o samym podrêczni-
ku, znajd¹ zwiêz³¹ informacjê o egzaminie ma-
turalnym oraz instrukcje dotycz¹ce pracy samo-
dzielnej z ksi¹¿k¹. Ca³oœæ liczy 167 stron.
Autorki uwzglêdni³y pe³en zakres tematy-
ki i struktur gramatycznych okreœlony w Standar-
dach wymagañ egzaminacyjnych MENiS opraco-
wanych przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹.
We wszystkich rozdzia³ach jest te¿ obecny ele-
ment wiedzy o krajach angielskiego obszaru jê-
zykowego. Ksi¹¿ka, zgodnie z postawionym so-
bie przez Autorki celem, koncentruje siê na
zapoznaniu uczniów z ró¿nymi strategiami i tech-
nikami egzaminacyjnymi i rozwiniêciu ich kom-
petencji w zakresie rozwi¹zywania testów.
Podrêcznik jest idealnym materia³em do
rozwijania czterech sprawnoœci jêzykowych: s³u-
chania i czytania ze zrozumieniem, mówienia
i pisania. Ka¿dy rozdzia³ Repetytorium zaczyna
siê od zadañ egzaminacyjnych sprawdzaj¹cych
kolejno poszczególne elementy egzaminu ma-
turalnego na poziomie podstawowym, tj. rozu-
mienie tekstu s³yszanego, rozumienie tekstu czy-
tanego, umiejêtnoœæ pisania oraz prowadzenie
rozmów sterowanych i rozmowê na podstawie
ilustracji (w tym opisywanie ilustracji i udziela-
nie odpowiedzi na pytania jej dotycz¹ce). Ka¿-
de zadanie egzaminacyjne jest poprzedzone in-
formacj¹ o danej czêœci egzaminu, a dodatkowo
omawia siê ró¿ne strategie i techniki egzamina-
cyjne przydatne w rozwi¹zaniu konkretnego za-
dania, np. jak rozwi¹zywaæ test wielokrotnego
wyboru sprawdzaj¹cy umiejêtnoœæ czytania tek-
stu ze zrozumieniem lub jak uzupe³niaæ luki
w tekœcie, z którego wyjêto ca³e zdania. W tej
czêœci u¿ytkownik znajdzie te¿ zadania wprowa-
dzaj¹ce, które maj¹ umo¿liwiæ mu u¿ycie oma-
wianych strategii. Ostatnie zadanie w ka¿dej
sekcji oznaczone wyrazem Egzamin jest zada-
niem testowym, jakie mo¿e pojawiæ siê na ma-
turze. Zadania zosta³y tak zaprojektowane, ¿e
uczniowie korzystaj¹cy z ksi¹¿ki rozwijaj¹ umie-
jêtnoœci szczegó³owe w zakresie czterech spraw-
noœci wyszczególnione we wspomnianych Stan-
dardach wymagañ egzaminacyjnych.
W podrêczniku znajdziemy szerok¹ gamê
oryginalnych tekstów, jak np. broszury, infor-
matory, reklamy czy zaadoptowane teksty z an-
gielskich czasopism. Gwarantuje to autentycz-
noœæ kontekstu i z pewnoœci¹ podnosi motywacjê
do uczenia siê. Sprawnoœæ rozumienia ze s³uchu
jest æwiczona na ró¿norodnym materiale audial-
nym, nagranym na do³¹czonej do ksi¹¿ki p³ycie
CD. Wykorzystano tu ró¿ne akcenty angielszczyz-
ny zarówno brytyjskiej, jak i amerykañskiej.
Uczniowie maj¹ te¿ mo¿liwoœæ s³uchania niero-
dzimych u¿ytkowników jêzyka, co w dobie glo-
balizacji jest szczególnie przydatne. Obie spraw-
noœci receptywne s¹ rozwijane za pomoc¹
ró¿nych æwiczeñ w wyszukiwaniu g³ównych tez
tekstu, potrzebnych informacji, domyœlaniu siê
znaczenia nieznanych wyrazów, porz¹dkowaniu
tekstu i wiele innych. Pozwala to opanowaæ
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wszystkie sprawnoœci szczegó³owe wymienione
w Standardach egzaminacyjnych. Jednoczeœnie
ksi¹¿ka uczy krytycznego czytania, a przede
wszystkim samodzielnego i krytycznego myœle-
nia. Uczniowie æwicz¹ formu³owanie opinii, za-
poznawanie siê z s¹dami innych, porównywa-
nia i analizowania ró¿nych pogl¹dów.Podrêcznik
uczy te¿ umiejêtnoœci myœlenia analitycznego
i logicznego budowania argumentacji. Dostar-
cza treningu w interpretowaniu tabel, diagra-
mów i prezentacji statystycznych.
Do rozwijania sprawnoœci mówienia s³u-
¿¹ rozmowy sterowane – modelowe dialogi od-
grywane przez uczniów wed³ug poleceñ do za-
dañ egzaminacyjnych, rozmowy na podstawie
ilustracji / materia³u stymuluj¹cego czy wresz-
cie prezentacja tematu i dyskusja z egzamina-
torem. Wszystkie polecenia s¹ precyzyjne,
zadania poprzedzone æwiczeniami wprowadza-
j¹cymi, a ilustracje czytelne (choæ wprowadze-
nie koloru z pewnoœci¹ zwiêkszy³oby ich atrak-
cyjnoœæ).
Repetytorium pozwala te¿ rozwijaæ spraw-
noœæ pisania. Uczniowie s¹ wdra¿ani do stoso-
wania struktur leksykalno-gramatycznych, u¿y-
wania rejestru jêzyka odpowiednio do kontekstu,
za³o¿onego celu i odbiorcy, konstruuj¹ ró¿ne
wypowiedzi pisemne z u¿yciem odpowiednich
œrodków jêzykowych. Æwicz¹ te¿ stosowanie
œrodków jêzykowych adekwatnie do ich funkcji
komunikacyjnych – pisz¹ podziêkowania, proœ-
by, skargi itp.
W ka¿dym rozdziale znajduj¹ siê æwicze-
nia s³u¿¹ce poszerzeniu i utrwaleniu materia³u
leksykalnego zwi¹zanego z danym has³em z ka-
talogu tematów maturalnych. Zawsze s¹ to za-
dania pozwalaj¹ce na u¿ywanie odpowiednich
s³ów w kontekœcie, tworzenie map wyrazów,
³¹czenie s³ów w grupy tematyczne czy wyszuki-
wanie (zapamiêtywanie) zwi¹zków frazeologicz-
nych, kolokacji – niezwykle trudne zagadnienie
w jêzyku angielskim. Z pewnoœci¹ u³atwi¹ one
uczniom ich zapamiêtanie. Ksi¹¿ka zawiera te¿
wiele wskazówek jêzykowych oraz informacji
dotycz¹cych najczêœciej pope³nianych przez Po-
laków b³êdów (ramki Zapamiêtaj), co ma ustrzec
u¿ytkowników przed ich powielaniem.
Druga czêœæ ka¿dego rozdzia³u jest po-
œwiêcona zadaniom na poziomie rozszerzonym.
Jej struktura jest taka sama jak czêœci dotycz¹cej
poziomu podstawowego, z tym, ¿e jest ich mniej
– w rozdzia³ach parzystych znajduj¹ siê zadania
sprawdzaj¹ce rozumienie ze s³uchu i mówienie
(rozmowa na podstawie materia³u stymuluj¹-
cego i prezentacja tematu), a w nieparzystych
– rozumienie tekstu czytanego, jeden typ zada-
nia na rozpoznawanie lub stosowanie struktur
leksykalno-gramatycznych i wypowiedŸ pisemna.
W Repetytorium zastosowano komunika-
cyjne podejœcie do nauczania gramatyki. Podob-
nie jak na egzaminie maturalnym sprawdza siê
tu jej praktyczne zastosowanie, a nie znajomoœæ
regu³. Nawet zadania na rozpoznawanie i sto-
sowanie struktur leksykalno-gramatycznych na
poziomie rozszerzonym wymagaj¹ raczej prak-
tycznego u¿ycia jêzyka ni¿ znajomoœci regu³ gra-
matycznych. Nie jest to zatem repetytorium gra-
matyki jêzyka angielskiego, których zreszt¹ na
naszym rynku nie brakuje.
Podsumowuj¹c, recenzowany podrêcznik
jest poprawny pod wzglêdem merytorycznym
i dydaktycznym – uwzglêdnia aktualny stan wie-
dzy naukowej i wykorzystuje najnowsze osi¹-
gniêcia w zakresie glottodydaktyki jêzyków
obcych oraz standardy wypracowane dla nowo-
czesnego podrêcznika do nauki jêzyka obcego.
Pod wzglêdem stopnia trudnoœci i formy prze-
kazu jest przystosowany do IV poziomu kszta³-
cenia. Zawarty w ksi¹¿ce materia³ rzeczowy i ilu-
stracyjny jest odpowiedni do przedstawianych
treœci nauczania i liczby godzin przewidzianych
w ramowym planie nauczania na kszta³cenie
jêzyka angielskiego w ostatniej klasie szko³y œred-
niej. Ca³oœæ wyró¿nia logiczna i spójna konstruk-
cja. Repetytorium zawiera formy aktywizuj¹ce
i motywuj¹ce uczniów oraz umo¿liwia im na-
bycie umiejêtnoœci okreœlonych w podstawie
programowej kszta³cenia ogólnego. Dodatkowo
okreœla zakres kszta³cenia podstawowy i rozsze-
rzony. Ca³oœæ jest starannie wydana.
Autorki osi¹gnê³y cel, jaki sobie postawi-
³y pisz¹c podrêcznik – Repetytorium umo¿liwia
powtórzenie, utrwalenie, kontrolê i ocenê opa-
nowania materia³u oraz nabycia umiejêtnoœci
z zakresu jêzyka angielskiego na poziomie szko-
³y œredniej. Ksi¹¿ka z pewnoœci¹ bêdzie przydat-
na w nauce w³asnej ucznia – sprzyja samodziel-
nemu z niej korzystaniu. Jest te¿ przyjazna
nauczycielowi. Zawarty w podrêczniku materia³
faktograficzny nie kszta³tuje negatywnych ste-
180
reotypów dotycz¹cych innych kultur, narodowo-
œci i religii. Kreuje ponadto wœród u¿ytkowni-
ków pozytywne postawy i motywacje wzglêdem
jêzyka obcego i spo³ecznoœci nim w³adaj¹cych.
Pozwala na wypracowanie technik samodziel-
nej pracy nad jêzykiem i rozwija kompetencjê
interkulturow¹ – niezbêdn¹ do funkcjonowania
w wielojêzycznym i wielokulturowym œwiecie
wspó³czesnym. Ksi¹¿ka z pewnoœci¹ jest warta
polecenia wszystkim uczniom i nauczycielom
klas maturalnych.
(czerwiec 2004)
Na rynku pojawiaj¹ siê ci¹gle nowe po-
zycje do nauki jêzyka angielskiego. Do grupy
du¿ych renomowanych wydawnictw dzia³aj¹-
cych od lat do³¹czaj¹ nowe, ma³e, ale czêsto
proponuj¹ce ucz¹cym siê ciekawe rozwi¹zania.
Takim rozwi¹zaniem jest na przyk³ad
Metodyk – Phrasal Verbs wydana przez Vivat –
wydawnictwo, które stawia sobie za cel publi-
kowanie opracowañ, pomagaj¹cych szybciej
uczyæ siê i zapamiêtywaæ materia³. Jest to do-
bra wiadomoœæ szczególnie dla wzrokowców.
Opracowanie ma bowiem formê kolorowego
plakatu przedstawiaj¹cego w przejrzysty sposób
300 najczêœciej u¿ywanych phrasal verbs na po-
ziomie First Certificate in English. Pogrupowa-
no je nie tylko wed³ug czasowników, ale tak¿e
wed³ug przyimków. Przy ka¿dym phrasal verb
podano polskie znaczenie a tak¿e przyk³ad u¿y-
cia w zdaniu. Dodatkowo sporz¹dzono listê
wyra¿eñ przeciwstawnych i slangowych. Forma
opracowania sprawia, ¿e mo¿e ono byæ wyko-
rzystywane w klasie – do prezentacji materia³u




alnego utrwalania. Umieszczenie plakatu w wi-
docznym miejscu u³atwi czêsty kontakt z mate-
ria³em, a tym samym du¿¹ liczbê powtórzeñ,
sprzyjaj¹c¹ zapamiêtaniu.
Inn¹ ciekaw¹ propozycj¹ wydaj¹ siê Pod-
stawowe czasowniki frazowe i Popularne idiomy
angielskie wydane w formie kolorowych zak³a-
dek do ksi¹¿ki przez Agencjê Edukacyjn¹ ELA-
BOR. Pierwsza z zak³adek zawiera 82 phrasal
verbs oraz ich polskie znaczenia w kolumnie
obok, druga natomiast prezentuje listê popu-
larnych idiomów angielskich po jednej stronie,
a wyjaœnienie ich znaczenia po drugiej. Nume-
ry przy idiomach i znaczeniach u³atwiaj¹ znale-
zienie odpowiednika. Obie zak³adki s¹ dosko-
na³ym materia³em do wykorzystania w ka¿dej
wolnej chwili, na przyk³ad w czasie dojazdu do
szko³y czy miejsca pracy.
(listopad 2004)
1) Autorka jest kierownikiem Pracowni Jêzyków Obcych w
Centralnym Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warsza-
wie.
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